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RESUMO

O tema da compreensao leitora € algo complexo e desafiador para pesquisadores,
professores e alunos. Sua vivéncia exige motivacdo, empenho, habilidades e uso de
estratégias pertinentes. O ensino nessa area abrange os campos de estudo da lingua,
do texto e da oralidade, articulados ao atingimento de uma Unica meta: o
desenvolvimento da proficiéncia leitora dos aprendizes. Considerando os aspectos
mais relevantes para se ministrar leitura, objetivamos investigar proposituras
estratégicas para o desenvolvimento da compreensdo de textos escritos que
contribuam para a fluéncia leitora e, assim, favorecam as praticas orais. Admitimos
gue compreender equivale a explicitacdo da capacidade de expressar um sentido.
Isso, porém, ndo se restringe a experiéncia de vocalizacdo do texto. No entanto,
comumente, na sala de aula, a pratica vocal na leitura é usada para fins de avaliacao
de quem |é, sendo desvirtuada da funcéo social. A pesquisa em foco volta-se para os
segmentos finais do Ensino Fundamental 1l e da Educacédo de Jovens e Adultos,
notadamente este Ultimo, cujo publico é altamente heterogéneo quanto aos niveis de
desenvolvimento cognitivo e de faixa etaria. Muitos desses jovens e adultos, por
circunstancias diversas, viram-se distantes da vivéncia do espago escolar. Percebem
no aprendizado da leitura o objetivo desejado, tarefa nem sempre facil para eles e
elas, mas certamente necesséaria para o desenvolvimento da competéncia leitora.
Pensando nessa realidade particular de ensino, buscamos investigar os processos de
leitura que possam gerar junto a esse segmento de ensino uma aprendizagem
significativa da leitura, em particular, da fluéncia em leitura oral. Partimos da hipdtese
basica de que o uso de estratégias de leitura, quando aplicadas adequadamente na
compreensao de textos escritos, contribui para o desenvolvimento da fluéncia na
leitura oral. Assim intentando, buscamos as bases teodricas em Smith (1989), Alliende
& Condemarin (1987), Bajard (1994; 1999; 2002; 2007; 2021), Kleiman (1989, 2004,
2010, 2011), Fulgéncio; Liberato (2002; 2004), Solé (2009), Koch; Elias (2006),
Marcuschi (2008) e Sanchez Miguel (2012). Para tanto, elaboramos um caderno
pedagogico, organizado em oficinas de leitura, a ser aplicado junto aos alunos dos

segmentos finais da EJA, podendo ser adaptado para séries iniciais e finais do Ensino



Fundamental Il. Privilegiamos o trabalho didatico com géneros orais em sugestfes de
atividades de leitura e de vocalizacdo de textos para o estimulo e pratica da fluéncia
oral. Nesse sentido, intentamos com este material auxiliar os professores da EJA a
colaborar na construgdo de uma didéatica do dizer, assim como motiva-los a criar seu
préprio material didatico futuramente. Esperamos com isso, contribuir para uma
participacdo sempre crescente de alunos leitores, mais seguros e confiantes, que
sintam satisfacdo e manifestem o desejo de transmitir vocalmente textos em publico.
Esperamos ainda conferir as préaticas vocais do texto maior relevancia, de modo a
serem inseridas nas atividades pedagogicas e sociais de leitura, assegurando aos
aprendizes a competéncia linguistica adequada ao bom desempenho na

compreensao leitora e a formacdao de leitores autbnomos.

Palavras-chave: compreenséo; fluéncia; estratégias de leitura; leitura oral.



ABSTRACT

The topic of reading comprehension is something complex and challenging for
researchers, teachers and students. Its experience requires motivation, commitment,
skills and the use of relevant strategies. Teaching in this area encompasses the fields
of study of language, text and orality, linked to the achievement of a single goal: the
development of the reading proficiency of learners. Considering the most relevant
aspects for teaching reading, we aim to investigate strategic propositions for the
development of understanding of written texts that contribute to reading fluency and,
thus, favor oral practices. We admit that understanding is equivalent to making explicit
the ability to express a meaning. This, however, is not restricted to the text vocalization
experience. However, commonly, in the classroom, vocal practice in reading is used
for the purpose of evaluating who reads, being distorted from the social function. The
research in focus is focused on the final segments of Elementary School Il and Youth
and Adult Education, notably the latter, whose audience is highly heterogeneous in
terms of cognitive development and age range. Many of these young people and
adults, due to different circumstances, found themselves distant from the experience
of the school space. They perceive the desired objective in learning to read, a task not
always easy for them, but certainly necessary for the development of reading
competence. Thinking about this particular teaching reality, we seek to investigate the
reading processes that can generate, in this teaching segment, a significant learning
of reading, in particular, of fluency in oral reading. We start from the basic hypothesis
that the use of reading strategies, when properly applied in the comprehension of
written texts, contributes to the development of fluency in oral reading. In this way, we
seek the theoretical bases in Smith (1989), Alliende & Condemarin (1987), Bajard
(1994; 1999; 2002; 2007; 2021), Kleiman (1989, 2004, 2010, 2011), Fulgéncio;
Liberato (2002; 2004), Solé (2009), Koch; Elias (2006), Marcuschi (2008) and Sanchez
Miguel (2012). To this end, we developed a pedagogical notebook, organized in
reading workshops, to be applied to students in the final segments of the EJA, which
can be adapted for the initial and final grades of Elementary School Il. We privilege

didactic work with oral genres in suggestions for reading activities and vocalization of



texts to stimulate and practice oral fluency. In this sense, we intend with this material
to help EJA teachers to collaborate in the construction of a didactics of saying, as well
as to motivate them to create their own didactic material. in the future. We hope, with
this, to contribute to an ever-increasing participation of more secure and confident
student readers, who feel satisfaction and express the desire to vocally transmit texts
in public. We also hope to give greater relevance to the vocal practices of the text, so
that they can be inserted into pedagogical and social reading activities, ensuring
learners have adequate linguistic competence for good performance in reading

comprehension and the formation of autonomous readers.

Keywords: understanding; fluency; reading strategies; oral reading.
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1 INTRODUCAO

A performance vocal, ou a vocalizagdo do texto escrito, € um elemento da
aprendizagem da leitura que tem reivindicagdo pedagadgica, social e cultural. A leitura
vocalizada, como uma pratica comum de sala de aula, ndo somente opera uma
aceitagcdo na dimensao pedagogica do processo de aprendizagem, como também
produz efeito ludico e cultural. E praticada socialmente nos discursos de formatura, na
leitura biblica da missa dominical, no relato de atas de reunides, para citar algumas
situacbes de comunicacéo oral publica. No entanto, esse tipo de leitura requer um
engajamento a que poucos leitores se expdéem. O medo da avaliagdo do outro € uma
causa de intimidagao, inseguranga e recusa em se arriscar na leitura oral em situagéo
social.

Na escola nao é diferente. Em séries mais adiantadas, muitos aprendizes tém
demonstrado um gradual desinteresse pela leitura de um modo geral e pela leitura
escolar. Grande parte dos alunos acumulam dificuldades de leitura ndo sanadas em
séries anteriores. Outras vezes, elas continuam a se estender para os ciclos
seguintes, sem que se pense num programa de leitura para contornar o quadro de
debilidade leitora.

Os obstaculos advindos dessa pratica de leitura ainda amedrontadora para
muitos leitores teriam raizes na rudimentar técnica de alfabetizagao que punha énfase
no oral, passando a leitura obrigatoriamente pela sonorizagdo do escrito, com certo
carater avaliativo, seja pelo professor, seja pela propria classe, no julgamento da
habilidade do ato de ler daquele que se submete a essa experiéncia. Como “toda a
historia da leitura no ocidente se confunde com a histéria da pratica oral dos textos”,
a evolugao da leitura se associa ao surgimento da escrita e a oralizagao do texto. Os
escritos rudimentares serviram a aprendizagem do texto pela versao oral, iniciando
um processo de dependéncia do escrito pela lingua falada (BAJARD, 1994).

Esse é o contexto em que a leitura foi por muito tempo entendida: a
capacidade de ler em voz alta um texto como sinal de compreensao do material visual.
Disso resultou uma associacao indistintamente indevida dos termos leitura e leitura
em voz alta. Bajard (1994) distingue o ato de ler da atividade de leitura em voz alta. A
interpretacdo do codigo escrito ndo passa necessariamente pela vocalizagdo dos

grafemas, razao pela qual o termo “leitura em voz alta” ndo poderia reunir em si duas
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situagdes distintas para uma mesma terminologia. A voz alta tem uma funcéo
diferenciada da leitura, pois se presta adequadamente a comunicacéao oral dos textos.
Nesse sentido, Bajard reserva o termo dizer em substituigdo a leitura em voz alta,
fazendo corresponder a leitura a atividade de compreenséo, ato individual e solitario
do leitor com o texto (BAJARD, 1994).

Nossa experiéncia de professor do ensino basico testemunha que sao
pouquissimos os aprendizes que demonstram um interesse voluntario para realizar
uma leitura oral perante sua turma de colegas. Nas séries iniciais, quando a crianga
ja tem autonomia para ler sozinha, o engajamento na leitura oral € disputado com
outros colegas de sala. Mas o desinteresse pela vocalizacao do texto vai se mostrando
gradualmente crescente com o avango da escolaridade.

Nas séries finais do ensino fundamental, assim como no ensino meédio, ndo
raras vezes, o professor € a Unica voz tonante dos textos proferidos em sala de aula.
Quando solicitados que realizem uma leitura oral em sala, quase sempre sdo 0s
mesmos os leitores que se prontificam a fazé-lo. O professor assume o lugar dos que
a rejeitam.

Certamente o professor € sempre um modelo de fluéncia vocal e expressiva
em sala de aula. Sua pratica na leitura € fundamental e encorajadora para 0s
aprendizes. A fluéncia na leitura oral certamente leva o aprendiz a se engajar em
leituras mais aprofundadas ou requeridas socialmente, uma vez que a compreensao
também pode passar pela experiéncia da vocalizacdo em algumas circunstancias.

No tocante as praticas orais do texto, Bajard (1994, p. 14) adverte para a
auséncia de proposi¢des didaticas em lingua materna que ajudem as criangas a se
apropriarem de diferentes linguagens e assim contribuir para a comunicag¢ao vocal do
texto. Apesar da mudanga no valor da leitura oral ao longo do tempo, Alliende e
Condemarin (1987) reconhecem a importancia desta como meio de avaliacao,
aprendizagem, comunicagao e desenvolvimento da personalidade. Para Batista
(2011), a habilidade da fluéncia é muito pouco trabalhada nas escolas ou incentivada
nas orientacdes curriculares e nos livros didaticos, fato que considera como provavel
causa de um dos problemas centrais por que enfrentam os leitores em formacgao nas

escolas brasileiras. Os resultados obtidos pelos alunos quanto ao desempenho em
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leitura, como apontam alguns indicadores de leitura no Brasil, a exemplo da Prova
Brasil e do SAEB, corroboram com a consideragao de Batista.

Segundo o relatorio mais recente do INAF! (2018), 29% de brasileiros entre
15 e 64 anos estdo na condi¢cao de analfabetos funcionais, os que tém dificuldades
para fazer uso da leitura e da escrita e de operagées matematicas em situacdes da
vida cotidiana. Apenas uma parcela reduzida da populagéo brasileira (12%) é capaz
de ler, escrever e compreender textos de forma autbnoma. O analfabetismo funcional
presente em grande parcela dos brasileiros advém de segmentos da sociedade em
que o livro é ausente e pouco garantido como acervo nas bibliotecas, como observa
Bajard (2007). O Brasil ocupa a 572 posig¢éo no ranking de leitura no PISA?, conforme
publicagdo dos resultados da edi¢do 2018, cujo foco concentrou-se na leitura.

As praticas sociais de leitura e escrita sdo cada vez mais recorrentes em
nossa sociedade como condigao essencial para o exercicio da cidadania. Porém, os
indicadores de proficiéncia leitora na educagao basica nao demonstram o objetivo
consignado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, de dezembro de
1996, art. 32, inciso |, da necessidade do pleno dominio da leitura para a formagao
basica do cidadao. A plena participagdo social do sujeito se efetiva quando, como
aprendiz, domina graus progressivos de letramento em leitura e escrita na escola, e
como cidadao, quando produz sentidos ao ler e ouvir em situagdes variadas (PCN,
1998, p.19).

O processo de ensino e aprendizagem da leitura abrange operagdes nos
campos de estudos da lingua, do texto e da oralidade, que, articuladas, cumprem o
atingimento de uma unica meta: o desenvolvimento da fluéncia leitora dos aprendizes.
Esta requer elementos como motivacdo, empenho, aquisicido de habilidades e
estratégias mobilizadas a partir do texto escrito, como as unidades sonoras, lexicais,
sintaticas e semanticas e uso de estratégias pertinentes com finalidade de gerar
compreensao. Assim, a atuagao conjunta desses elementos favorece uma experiéncia

bem sucedida de vocalizacao do texto, para fins de comunicacao.

L INAF: sigla para Indicador de alfabetismo funcional. O indicador criado para analisar o nivel de
alfabetismo no Brasil, a partir de testes de leitura, escrita e matematica na faixa etaria de 13 a 64 anos.
Disponivel em:www.ipm.prg.br. Acesso em: 16 de marco de 2021.

2 0 PISA - Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — avalia o desempenho dos alunos de
15 anos em leitura, matematica e ciéncias dos paises associados a OCDE. Disponivel em:
https://lwww.politize.com.br/pisa-educacao/. Acesso em: 29 de outubro de 2021.


http://www.ipm.prg.br/
https://www.politize.com.br/pisa-educacao/
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Considerando os aspectos relevantes nos estudos sobre a leitura, entre os
quais o que ressalta ser a leitura uma questédo de atribuir sentido, a partir da lingua
escrita, em lugar da simples decodificagdo de letras em sons (SMITH, 1989),
objetivamos, no geral, investigar as proposituras estratégicas para o desenvolvimento
da compreenséao de textos escritos que contribuam para a fluéncia leitora e, assim,
favoregcam as praticas orais em suas fungdes pedagdgicas e sociais. Especificamente,
intentamos estimular a fluéncia da leitura oral em situagcbdes diversas; conferir as
praticas vocais do texto maior relevancia, inserindo-as nas atividades pedagdgicas
demandadas pela escola e nas atividades sociais que exigiriam dos alunos a pratica
oral de textos; e munir os aprendizes de um conjunto de habilidades necessarias para
desenvolver a fluéncia oral.

No Brasil, as pesquisas sobre fluéncia da leitura ainda s&o pouco exploradas.
Algumas delas correlacionam fluéncia e compreensao na leitura com criangas do 1°
ano e do 2° do Fundamental || (CARDOSO-MARTINS; NAVAS), com alunos do 3° ao
5° do Fundamental | (MARTINS; CAPELLI, 2014; PULIEZI; MALUF, 2014; PULIEZI,
2015); com escolares do 2° do Fundamental |, 2° do Ensino Médio e individuos com
grau superior de escolaridade (SANTOS; PACHECO, 2017). Esses estudos avaliam a
fluéncia na leitura pelo controle da precisdao e velocidade na decodificacdo e a
compreensao pela leitura oral e silenciosa com teste de multipla escolha e de
vocabulario.

Ainda mais escassas sado as investigacbes em torno da leitura oral.
Consultamos alguns artigos, entre eles o0 que aborda estratégias de ensino da leitura
em voz alta e discussdes orais nas aulas de Lingua Portuguesa (OLIVEIRA; ARAUJO,
2019) e o que discute os efeitos dos protocolos verbais e elementos ndo verbais que
contribuem para a compreensao leitora em voz alta (SANTOS, 2021). Pastorello
(2010), em tese de doutorado, discute o papel positivo da leitura em voz alta no
processo de aquisi¢ao da linguagem pela crianga.

Nosso investimento em torno da compreensao leitora, e particularmente da
leitura oral, resulta de constatacédo da inexisténcia de investigagdes sobre a fluéncia
na leitura oral direcionada ao segmento da Educagao de Jovens e Adultos (EJA). Os
baixos indices de proficiéncia leitora atingem notadamente esse publico, cujo acesso

€ tardio e marcado pelo fracasso escolar. A leitura oral efetuada por alunos de EJA
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revela muitas inconsisténcias ainda na fase da decodificagdo. Uma leitura fluente
requer o dominio da decodificagdo e a aprendizagem das distintas estratégias que
levam & compreenséo (SOLE, 1998), justificativas em si relevantes para a inclus&o da
leitura oral no curriculo escolar.

Pela que se coloca, uma questdao mais global se impde: qual o papel das
estratégias de compreensao do texto para a melhoria e estimulo da fluéncia na leitura
oral? Nessa reflexdo, outras indagacdes se interpdem: Quais fatores relativos a
compreensao do texto escrito contribuem para a fluéncia da leitura oral? Que eventos
pedagdgicos ou sociais podem contribuir para dar a significacdo desejada a leitura
oral?

Partimos da hipbétese de que o uso de estratégias pertinentes de leitura,
quando aplicadas adequadamente no ensino da compreensdo de textos escritos,
incidira efetivamente na fluéncia em leitura oral. Admitimos que ler implica
compreender 0 que se expde visualmente na materialidade do texto, de maneira a
estabelecer sentido(s) e relagbes com outros textos. Portanto, compreender equivale
a explicitar a capacidade de construir sentido(s). Desse modo, consideramos que a
nocéao de fluéncia leitora exige mais do que os elementos que a definem, quais sejam,
precisao, automatismo e prosodia.

Durante muito tempo, a leitura oral foi praticada na escola com o objetivo de
avaliar tanto aspectos prosodicos da oralizacdo do texto, quanto para avaliar se o
aprendiz havia compreendido o que leu. Embora a leitura compreensiva e a oralizacéo
se apoiem mutuamente no processamento do ato de ler, cada um desses
procedimentos tem propésitos bem definidos, e, portanto, deve cada um ser
considerado conforme a situac&o apropriada de uso, com vistas a uma aprendizagem
mais eficiente e funcional. Conforme Bajard (1994, p.80), “é preciso praticar a voz alta
e aleitura”, tomando cada uma em sua didatica especifica, com propédsitos e objetivos
proprios.

Convém atentar para o fato de que a leitura oral tem um papel fundamental
no desenvolvimento comunicativo do aprendiz com os outros e consigo, ndo podendo
ser reduzida a uma mera funcdo avaliativa. E necesséario resgatar sua funcéo

comunicativa, redirecionando o papel avaliativo. As praticas de comunicacéo oral do
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texto escrito sdo frequentemente demandadas nas sociedades letradas, cuja leitura e
escrita permeiam espacgos de convivéncia social e profissional.

Georges Jean (2000) afirma que “a voz do mestre, do professor no campo
escolar € uma incomparavel mediagao entre a leitura na escola e fora dela” (p. 93).
Como mediador entre o aluno e o texto, o professor deve interpor-se como modelo de
leitor fluente, realizando com frequéncia a vocalizacdo e a escuta de géneros variados
de textos em sala de aula pela via direta do material impresso. Para o escopo deste
trabalhado, daremos destaque aos géneros da tradicdo oral como adivinhas,
provérbios, poemas, cancao, que exploram 0s recursos expressivos pela rima, ritmo
e entoacao.

Ajustamos o objetivo deste trabalho ao procedimento pedagogico da técnica
jogral, como contribuigéo relevante para o ensino e a aprendizagem da fluéncia leitora
oral e para o incentivo de varias habilidades. Com o texto em jogral é possivel
aprender a leitura silenciosa e a vocalizagdo do texto escrito, atentando para a
percepgao visual e auditiva. O jogral representa uma pratica de leitura oral com
géneros textuais diversos, sobretudo poemas, o qual pode se constituir numa
atividade pedagdgica que se presta a uma comunicagao artistica, cénica, cultural e
ludica na aprendizagem da leitura. Tendo em vista as possibilidades comunicativas
que a técnica jogral pode proporcionar para o desenvolvimento da fluéncia oral,
projetamos criar com a turma de alunos da EJA um grupo jogral para atuar em
eventos, dentro e fora da escola, dando uma significagdo maior a aprendizagem da
leitura oral.

Este trabalho estda organizado em cinco capitulos. No primeiro capitulo,
correspondente a introdugao, contextualizamos o objeto da pesquisa, os objetivos da
e hipoteses da investigacdo e nossa contribuicdo para a pesquisa da aprendizagem
da fluéncia leitora e oral. No segundo capitulo abordamos os conhecimentos teéricos
sobre os processamentos de compreensao leitora e as implicacbes no seu ensino e
aprendizagem, enfocando as diferentes concepg¢des de leitura. No terceiro capitulo
especificamos as modalidades de leitura socialmente aceitas e os fatores
provenientes do texto e leitor que interferem na fluéncia oral. No quarto capitulo
abordamos as estratégias propiciadoras da fluéncia oral e os procedimentos

metodoldgicos do professor no direcionamento da leitura oral e da condugédo dos
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alunos no ensino e aprendizagem da leitura oral em sala de aula. No quinto capitulo
apresentamos um caderno pedagoégico com oficinas de leitura, especialmente dirigido
aos professores de EJA, como sugestdes de atividades de leitura e de vocalizagéo de
textos para a pratica e desenvolvimento da fluéncia oral. Por fim, tecemos algumas
consideragdes de todo nao conclusivas, tendo em vista o carater propositivo dos
procedimentos metodolégicos a serem empreendidos para a efetivagao da fluéncia
leitora e oral.

A partir do levantamento dos fatores implicados nas dificuldades que
interferem na fluéncia na leitura oral, buscamos validar sua pratica através do uso de
estratégias leitoras de compreensao, propiciadoras de fluéncia oral. No entanto, em
razdo do contexto pandémico que alterou o cronograma projetado para nossa
pesquisa e impossibilitou a realizagdo de um protocolo que valide uma andlise
empirica, faremos um trabalho propositivo a ser validado posteriormente como
continuidade dessa empreitada.

Em face do exposto, pretendemos contribuir com uma investigagdo mais
funcional para a prética da fluéncia em leitura oral. Esperamos conferir as experiéncias
vocais do texto maior relevancia, de modo que a escola possa inseri-las em suas
atividades pedagdgicas de leitura, de modo a enfatizar a funcdo social de
comunicacdo oral dos textos e, assim, cumprir com a finalidade de formar leitores

competentes e autbnomos.
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2. CONCEPCOES DE LEITURA

O entendimento do ato de ler suscita algumas indagacotes pertinentes: O que
é leitura? Como os alunos da EJA conduzem o processo enquanto leem? Que
percepcbes de leitura vao sendo construidas e dispensadas atencdo nesses
processos? Neste capitulo, pretendemos responder essas indagacdes. Para isso,
convém retomar os modelos tedricos de processamento da leitura e suas implicacdes
no ensino e aprendizagem: a abordagem decodificadora, a abordagem
cognitiva/psicolinguistica, a abordagem interacional, amplamente discutidas, e o
paradigma emergente que concebe leitura como um sistema complexo pela interacao
de mudltiplos agentes. Desses modelos provém concepc¢des distintas de sujeito,
lingua, texto e sentidos, os quais implicam consequéncias tedricas e praticas de

leitura.

2.1 Leitura teleguiada — foco no autor

A lingua ja foi, por um tempo, entendida como sendo o espelho da mente.
Quer dizer, a lingua espelhava o pensamento do individuo, como o espelho reflete a
imagem do sujeito a sua frente. O filésofo liberal John Locke (KOCH, 2003a) dizia que
a comunicacao verbal € uma forma de telementation (a transmissao de ideias de uma
mente para outra), ou seja, uma espécie de transmissdo de pensamentos de um
falante para um ouvinte, ou de um escritor para um leitor. Assim, um individuo
compreenderia o desejo de outro individuo através da transmissao das ideias da
mente de um para a mente de outro. Ou seja, o que ocorre ndo € o produto de uma
expressao verbal/oral, mas a captacado de processos mentais a distancia.

Segundo Koch (2003a, p.14), todo e qualquer fenbmeno ou comportamento
individual sédo explicados com base na consideracdo sobre o sistema linguistico ou
social, do qual derivam concepces distintas de sujeito. Uma delas é a de sujeito de
consciéncia individual, cartesiano, uno, egocéntrico. Ainda segundo a autora, a
concepcao de sujeito da linguagem corresponde a concepcéo de lingua que se adote
(ibdem, p.13). Assim, esse sujeito individual, consciente do uso que faz da
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linguagem, corresponde a concep¢do de lingua como representacdo do
pensamento. Na lingua, predomina um sujeito psicologico, dono de suas acoes,
intencdes, ideias, pensamentos, palavras, vontades, de seu discurso, enfim, um
sujeito da enunciacdo. Koch aponta um correlato politico para o sujeito psicoldgico
que € a ideologia liberal.

Como produto exclusivamente de seu autor, 0 texto traz as marcas da
palavra como acéo de linguagem. O leitor se assujeita, cumprindo o papel de captar,
como as antenas, e repetir o conteado materializado no texto, tal como foi elaborado
no pensamento do autor. O texto € um espelho das ideias do autor.

Essas visdes de lingua e de sujeito correspondem a concepcédo de leitura
como espelhamento e reproducéo das inten¢gées mentais do autor, sem levar em
conta as ideias e experiéncias do leitor. O autor se propde apenas a se expressatr,

passar mensagens registradas em sua mente.

2.2 Leitura decodificadora — foco no texto

Os modelos teoricos que estudam a compreensado podem ser distribuidos em
dois grandes paradigmas agrupados em duas hipéteses: de que compreender é
decodificar e de que compreender é inferir (MARCUSCHI, 2008, p. 237). Se por um
lado, ler € extrair significado do texto, e por outro, ler é atribuir significado ao texto, as
duas definicbes se opdem por uma questdo semantica dos verbos extrair e atribuir
(LEFFA, 1996). O agente das duas a¢fes € o mesmo, o leitor. No processo da leitura
por extracdo, € dada importancia maior ao texto, como um depdsito ou repositorio de
significados (KLEIMAN, 2010). O papel do leitor é limitado, pois as informacfes sao
apenas extraidas no dominio das estruturas da superficie textual, sem que o leitor as
interprete.

Um leitor que enunciasse o seguinte: “eu li, mas n&o entendi”, suscitaria
indagar que componente do processamento da leitura explicaria a razdo para o
insucesso na compreensao. Entre as implicagbes, deve-se considerar que a
variedade de textos oferece possibilidades e limitagbes ao entendimento, assim

como as diferentes estruturas textuais imp&em restricbes a forma como se organiza
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a informac&o escrita (SOLE, 1998). Assim, o leitor encontrara dificuldades para
compreender um texto com o qual néo tenha familiaridade nem tenha descoberto as
tramas para compreendé-lo e compo-lo. E pertinente lembrar que os fatores de
legibilidade de um texto ndo podem ser considerados isoladamente, pois os efeitos
podem ser alterados dependendo da interferéncia de outros fatores (FULGENCIO;
LIBERATO, 2002).

O enunciador que dissesse “li, mas ndo entendi” e a nocao de que ler é extrair
significado do texto se enquadra no postulado da leitura como decodificacdo. Ha
indicio de que ocorreu um processo de transposicdo do codigo escrito em cadeia
sonora, fazendo corresponder letras em sons, no nivel da decodificacdo. A operacéo
foi parcial, pois ndo atingiu a totalidade. O processo de leitura limitou-se a extrair o
significado na dimensdo ortogréfica da lingua (compreensédo superficial), numa
direcdo ascendente das unidades linguisticas, da sequéncia das letras as palavras,
das palavras as frases, das frases aos paragrafos, até o texto completo. Essa
perspectiva reflete a concepcéo estruturalista de linguagem, centrada no cédigo e nas
estruturas formais como meio para a andlise das unidades do sistema linguistico.

A concepcgao de leitura corresponde a de sujeito-leitor passivo, que apenas
extrai os significados do texto. O leitor assume, a um s6 tempo, as fungdes de receptor
e reprodutor das informacdes do texto. Nao se pode falar em autonomia do leitor, pois
suas experiéncias e conhecimentos acomodam-se ao sentimento de ndo conseguir
atribuir sentidos ao texto.

Nao obstante, a decodificacdo seja uma base inicial necessaria, “ler nao é
decodificar, mas é preciso saber decodificar’ (SOLE, 1998) para atingir etapas
sucessivas de compreensao de textos escritos. Compreender ndo € 0 mesmo que
decodificar mensagens, como se a atividade de compreensédo fosse restrita a uma
simples captacédo de sentidos do texto (MARCUSCHI, 2008).

A decodificacdo € uma operacao parcial, que nédo pode ser confundida com a
totalidade do processo de leitura. Pode ocorrer pela transformacéo de signos graficos
em som, através de uma das representacdes do sistema alfabético; pela traducéo de
signos graficos para a linguagem oral ou outro sistema de signos, pela oralizacdo ou
transcricdo de um texto; ou pela decifracdo de um codigo de uma mensagem para
extrair seu significado (ALLIENDE & CONDEMARIN, 1987, p 25).



21

A maior parte dos métodos de aprendizagem de leitura e de escrita apoia-se
no dominio do cédigo alfabeto, que funciona como uma ponte para a transposi¢ao
reciproca das letras em sons, entre o texto escrito e a fala. E o que postula o método
fénico de alfabetizag&o, resgatando o ensino tradicional de leitura calcada como pré-
requisito para se chegar a compreensdo. Esse método parte do pressuposto de que
0s sistemas alfabéticos de escrita representam os fonemas, numa correspondéncia
biunivoca, na forma de grafemas (CAPOVILLA 2005:17, apud BAJARD 2007).

Esse modo de aprender a ler é condizente com a escrita continua, sem
espacejamento entre as palavras (scriptio continua), ap0s a invencdo da escrita
alfabética pelos gregos com a insercdo das vogais. Para que a lingua escrita fosse
compreendida, uma vez que o espacejamento ndo tem valor sonoro, era de fato
necessario uma leitura em alta voz. Donde vem o sentido de que ler € produzir sons.
Com abandono da escrita continua, a leitura moderna privilegia a pratica visual das
palavras como competéncia imprescindivel para compreensao (BAJARD, 2007).

No entanto, a entrada da crianca no mundo da escrita ndo se da
exclusivamente pelo dominio do sistema alfabético, quando de sua insercdo na pré-
escola. Mas acontece bem antes, como é 0 caso de criancas que convivem
cotidianamente no mundo letrado. Criancas parcialmente letradas pelo contato visual
impresso e pela escuta de textos da literatura-infantii nem sempre comecam pela
extracdo da pronuncia, que precede a codificacao e decodificacdo da palavra escrita.
Antes de aprender a pronuncia, elas se beneficiam da compreensao visual pelo
contato com o texto grafico e da pratica auditiva pela mediacdo de um leitor fluente.
Em contexto de familiaridade com textos escritos, imagéticos e orais através da escuta
de histérias, uma crianca de dois anos esta apta a complementar sua competéncia
linguistica com outra linguagem, especificamente a lingua escrita (BAJARD, 2007;
2021).

Contrariando os argumentos dos defensores do método fonico, Bajard (2002;
2021) relata uma experiéncia de leitura do Projeto Arrastdo, com criancas de um a
qguatro anos, de uma periferia de Sdo Paulo. O postulado é que o signo visual escrito
nao é um decalque do signo sonoro. Através da experiéncia, o pesquisador percebeu
gue a combinacao dos sons ndo necessita manter relacdes com a escrita para gerar

sentido para aquelas criancas. O coédigo ortografico tece vinculos diretos entre
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caracteres e significado. A mesma analise é feita por Vigotski (2001, apud BAJARD,
2021) que considera que o fonema nao pode ser despojado de seu aspecto semantico.

Bajard (2007, p. 20) cita um episédio de leitura compartilhado entre o poeta
inglés, Milton, e suas filhas. Apés ficar cego e querendo reler os classicos, Milton
ensinou suas filhas a decodificar textos gregos, embora elas ndo compreendessem
nenhuma palavra dessa lingua. Para os adeptos do método fbnico, Milton
compreendia, ao escutar, como um analfabeto também o faria se soubesse grego, e
as filhas, ao proferir em voz alta, mesmo sem compreender o grego, estavam lendo.
Assim, a escuta de Milton se constitui numa operacdo de extracdo do significado do
texto e a das filhas uma operacao de extracao da pronuncia.

Esse raciocinio € o mesmo que dizer que os fiéis catolicos compreendiam toda
a profericdo em latim realizada pelo padre na missa; ou que um aluno, apés aprender
os fonemas da lingua grega em um curso de dois meses, compreenderia texto de nivel
avancado em grego. Ha uma confluéncia entre a viséo tradicional de leitura, na qual
a emissao vocal é pré-requisito para compreensao e a que concebe o método fonico.
Antes do surgimento da imprensa, a leitura dos textos sagrados precedia um trabalho
de vocalizacdo, de memorizacdo, para entdo serem retomados inUmeras vezes e
serem entendidos, ou seja, era preciso oralizar para compreender.

O modelo de leitura tradicional é coerente com o modo de ler da escrita
continua, porque requeria uma leitura em voz alta (uma decifracédo) para se chegar a

compreensao, exigido pela auséncia sonora do espacejamento, como atesta Bajard:

Esse método desconsidera as mutacdes sofridas pela escrita ocidental a
partir da introducéo do espacejamento. De fato, o0 espaco branco que delimita
a palavra ndo possui nenhuma correspondéncia sonora. Trata-se de um grafe
(...) que pode ser ideogréfico, ou seja, um grafe que representa diretamente
a ideia, sem passar pelo sistema fonético, como por exemplo a abreviagédo
de ‘n° (BAJARD, 2007, p.21).

Da mesma forma, o método fénico ao tomar a leitura como atividade de
decodificagédo, desconsidera o carater heterogéneo da escrita atual ao excluir outras
praticas de leitura, como a da escrita ideogréafica dos chineses, dos japoneses, dos
arabes, a leitura visual pelos surdos, as configuracdes graficas visuais dos tablets e
smarphones, as escritas das mensagens eletrébnicas com abreviagbes como “vc”,

“bjs”, “msg”, bem como as siglas, tudo isso desvinculado do valor sonoro.
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A experiéncia com as criancas do Projeto Arrastdo testemunha o equivoco do
método fonico, ao ignorar que elas identificam o nome proprio delas e dos colegas,
atribuindo um valor visual as letras (alguns com grafia insélita como Thallya, Lowrrany,
Jacqueline), antes de conhecerem o valor sonoro. A distingdo dos caracteres
ortogréaficos em caixa-dupla (maiusculas e minusculas) Ihes oferece maior variedade
de configuracdes das letras que a caixa-alta, bem como o dominio do signo (BAJARD,
2007; 2021).

No caso da leitura feita por adultos analfabetos, ou processo de alfabetizacéo,
como €é o caso dos alunos da Educacéo de Jovens e Adultos, percebe-se o mesmo
procedimento. Na medida em que estes alunos circulam em variados trajetos, de casa
para o trabalho, do trabalho para escola, etc., beneficiam-se do letramento em seu
entorno, situando placas de 6nibus, nomes de estabelecimentos comerciais, entre
outros, por intermédio de uma leitura incidental. Quer dizer, realizam uma leitura global
da palavra sem atentar para relacéo letra-som, mas para o sentido do signo em seu

conjunto, mesmo sem o dominio do sistema alfabético para representacao da escrita.

2.3 Leitura cognitiva/psicolinguistica — foco no leitor

Em oposicao ao processamento decodificador da leitura, em que “ler é extrair
significado do texto”, o processamento cognitivo da leitura se embase no modo como
o leitor processa as informacfes na mente. As pesquisas nessa abordagem de leitura
decorrem de influéncias tedricas da Psicolinguistica e da Psicologia Cognitiva, para
entender a relagdo entre leitor e texto (enquanto objeto), memoria, inferéncia,
pensamento; e de influéncia da Linguistica de Texto, para explicar a relacdo entre
linguagem escrita e compreensao e outras abordagens textuais (KLEIMAN, 2004).

E chamado de processamento descendente (top down), por deslocar a
compreensao da mente do leitor para o texto. Por isso a ideia de que ler é atribuir
significado ao texto. No processamento decodificador, ou ascendente (bottom up), o
leitor € como um arquedlogo do texto em busca de extrair algo completamente
desconhecido. Na abordagem cognitiva/psicolinguistica, o texto seria como uma usina

ativada pelo leitor através de atividades intelectuais, inferenciais, hipotéticas,
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imprevisiveis, complexas, para gerar a for¢ca de producéo de sentidos ao texto.

Contribui naturalmente para a producdo de sentidos, portanto, para a
compreensao, e também para o aprendizado, a relagdo que se estabelece entre as
informagdes previamente contidas em nossa mente e 0 que o mundo revela a nossa
volta. Esse processo interno de dar sentido as coisas a partir do conhecimento que ja
possuimos € o que se entende por estrutura cognitiva. Processo dinamico e interativo
da teoria do mundo de um individuo, com o qual, mais do que extrair sentidos e
interagir com o mundo, “podemos imaginar e criar, testando solugdes provisorias e
examinando consequéncias para possiveis comportamentos” (SMITH, 1989, p. 32).

De acordo com Koch (2003, p.37) as informacdes cognitivas e as formas de
processamento delas sdo operadas na memadria em trés momentos ou fases: i) de
estocagem, em que as informagbes perceptuais sao transformadas em
representacfes mentais, associadas a outras; ii) retencdo, fase de armazenamento
das representacdes; iii) reativacdo, em que se opera o reconhecimento, a reproducao,
0 processamento textual, entre outros coisas.

Estudiosos da cogni¢édo postulam que a memaria envolve trés aspectos: uma
memoria de memoria perceptiva (Smith (1989, p. 113) prefere chamar de
armazenamento sensorial), onde os estimulos visuais, auditivos e outros séo retidos
por curtissimo tempo, cerca de 50 milésimos de segundos pelo olho, e cerca 250
milésimos de segundos pelo cérebro; uma memdéria de curto termo, com capacidade
para reter um pouco mais de meia duzia de itens, onde as informacfes se mantém
por um curto tempo; e uma memoria de longo termo, onde 0s conhecimentos
representados permanecem por tempo ilimitado.

Kleiman (2010) simplifica os principais mecanismos no processamento do
texto, nas seguintes fases: a percepcédo da informacdo comeca pelos olhos. Depois
passa a memoéria de trabalho, que a organiza em unidades significativas. Esta é
ajudada por uma memoéria intermediaria, que toma apenas 0S conhecimentos
relevantes para o processamento das informacoes, para enfim serem armazenadas
na memaria de longo prazo.

Segundo Smith (1989), a informagdo impressa no texto, chamada de
informacéo visual, € conduzida ao cérebro com algumas limitacbes envolvidas no

sistema visual. O autor aponta trés limitacdes: i) 0 cérebro ndo vé qualquer coisa que
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esteja frente dos olhos imediatamente; ii) ver toma tempo; iii) ver é algo episddico.
Tais limitacOes envolvem trés atitudes implicadas na leitura e no seu aprendizado: i)
ela deve ser rapida; ii) seletiva; iii) dependente do que o leitor ja sabe.

(i) O cérebro ndo vé tudo que esta a frente dos olhos imediatamente

O cérebro néo vé tudo que esta na frente dos olhos imediatamente; o cérebro
nao recebe informacgdes dos olhos continuamente; o que os olhos captam néo é o
mesmo que cérebro vé. A percepcao se inicia pela visdo, mas ela apenas auxilia o
leitor no fornecimento de input gréafico. E o cérebro, contudo, que far4 o maior esforgo
para compreender. De modo que o leitor ndo deve confiar somente no que o olho
coloca a sua frente, mas deve se apoiar em sua teoria de mundo. Nessa perspectiva,
o papel do leitor se sobrepde ao texto. E ele quem aponta para o entendimento do
texto, desfocando a atencdo do material grafico para se guiar pela percepcéo
cognitiva, e ndo pelo que esta explicito no texto. O leitor ndo se centra na informacéao
visual, mas ativa as previsbes suscitadas por estas na leitura, antecipando
informacdes implicitas, sem a necessidade de confirma-las textualmente de imediato.

Para Smith o acesso a informacao visual € necessario, mas nao suficiente no

processamento da leitura, de maneira que:

Vocé pode ter uma riqueza de informacéo visual em frente a seus olhos
abertos e ainda assim ndo ser capaz de ler. Por exemplo, o texto pode estar
escrito em outra lingua, que vocé ndo compreende. O conhecimento da
lingua relevante é essencial para a leitura, mas vocé ndo pode esperar
encontra-lo na pagina impressa. Ao contrario, este conhecimento € uma
informac&o que vocé ja deve possuir, por tras dos globos oculares. Pode ser
distinguido da informag¢édo visual que passa através dos olhos se o
chamarmos de informacgdo n&o-visual ou ‘conhecimento prévio’. (SMITH,
1989, p. 85)

Para dar conta da leitura, o leitor usa informacédo visual e informacdo nao
visual, o conhecimento prévio que fica “por tras dos olhos”, fazendo previsdes. A
previsdo € uma habilidade que usamos continuamente na maior parte das atividades
gue praticamos. Na leitura, o leitor faz previsdes sobre o que podera encontrar no
texto, usando estratégias perceptuais de variada ordem: ortograficas,
morfossintaticas, semantico-pragmaticas e discursivas.

Exemplos de como o cérebro vé diferentemente dos olhos, e ainda assim o
leitor identifica as formas sem dificuldade, ocorrem quando se tem uma sequéncia de

palavras de um texto manuscrito em que as letras U e N tém a mesma forma como
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em ua e ruav, ou na situagdo em que a letra U é grafada na forma de V, em textos

arcaicos em latim. Ainda quando o nome de um produto como N&T URE ZA é
substituido por um desenho que sugere a forma da letra retirada. Nesses contextos,
o leitor prevé a probabilidade de ocorréncia de letras e a existéncia de palavras,
recuperando o sentido (FULGENCIO; LIBERATO, 2004, p.16).

ii) O cérebro precisa de tempo para processar o que “vé”.

Enquanto o olho retém em fracdo de segundos uma informagéo visual na
memo©ria, o cérebro gasta mais tempo para processa-la. O tempo gasto para o cérebro
responder a um estimulo visual é diretamente proporcional ao nimero de alternativas
que tem a decidir. O cérebro diminui as alternativas, usando mais informacdo nao
visual na proporgdo inversa a informacgdo visual. Mas se ele gasta muito tempo
decidindo entre as alternativas, a informacéo visual se apaga antes que o cérebro
possa interpretar. Vejamos um exemplo dado em Smith (1989, p. 93):

Num arranjo aleatdrio de letras, na tentativa de reté-las, o olho se fixa por mais
tempo na informagao visual, criando uma “visdo em tunel”, ao limite de quatro ou cinco
letras. Se o arranjo é de palavras em que duas estao relacionadas, a retencdo chega
a dez ou doze letras. Se mais palavras se agrupam com sentido, a captacdo é perto
de 25 letras. Esse agrupamento é chamado fatiamento. O leitor agrupa a informacéo
em unidades significativas, orientado pelas regras de sua gramatica implicita. Assim,
quanto maior a unidade significativa, maior sera a quantidade de material a ser
processado e mantido na mema@ria ao mesmo tempo.

Se a maior unidade significativa reconhecida pelo leitor € a letra,u —m —a —|
—e—i—t—u-r-aletra por letra sobrecarrega a memoéria, a informacéo visual
permanece por pouco tempo, as primeiras letras precisam ser esvaziadas na
sequéncia até a sétima, oitava ou nona letra chegar a memoéria. O —mes —mo a -
con — te — ce se for silaba por silaba, pois quando tiver lido a quinta silaba, a memaria
tera atingido seu limite. Se o fatiamento for por um agrupamento de palavras com
sentido,

[0 leitor ] [ podera ler mais palavras | [ sem sobrecarregar sua memoria |

caso, possa reconhecer nelas as regras gramaticais internalizadas de sua lingua.

iii) O cérebro ndo recebe informacgdes dos olhos continuamente
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Durante a leitura, o olho se movimenta constantemente em varias direcoes,
mas o cérebro ndo capta a informacao retida pelo olho de forma linear, continua, mas
de forma rapida e irregular. O olho realiza movimentos sacédicos, tao rapidos e quanto
precisos, cuja finalidade € movimentar o olho de uma posicao para outra, em direces
progressivas e regressivas para coletar mais informacdes.

Entre uma “pausa” e outra, o olho realiza fixagoées. A cada fixacdo do olho,
ocorre uma sacada. A velocidade de uma sacada para outra tem a ver com o tempo
que o cérebro leva para dar sentido a cada novo input que vai sendo gerado. A
percepc¢ao a partir de uma breve olhada, ndo ocorre pela aceleracdo da sacada, mas
pela dependéncia em reduzir a taxa de informacéo visual. Assim, ndo se acelera a
leitura aumentando a velocidade dos olhos, uma vez que a taxa de fixagdo varia
conforme a habilidade do leitor e a dificuldade do material (SMITH, 1989).

Durante a fixacdo o material € percebido de forma clara, mas durante a sacada
a percepcdo é muito reduzida, pois a visdo periférica impede o leitor de visualizar
todas as palavras que ocorrem entre cada fixacdo. Como a percepcao se distingue de
um individuo para outro, a grande parte do material ndo é percebido, mas inferido. O
leitor é capaz de reconhecer no texto uma estrutura e associar a um significado,
mediante a identificacdo da forma da palavra, a familiaridade com ela, as condicdes
de producdo, aspectos que direcionam as expectativas do leitor sobre o assunto. Dai
a leitura cognitiva ser tomada como um jogo de adivinhacg&o. A dificuldade do material
posto em “jogo” determina o movimento do olho numa diregao regressiva, de modo a
indicar a um leitor eficiente o controle do processo de compreenséo, relendo o que
nao compreendeu (KLEIMAN, 2010).

Para Smith (1989) uma leitura fluente implica ser rapida, seletiva e depende
de conhecimento prévio.

i) a leitura deve ser rapida

Uma leitura rapida nao significa uma leitura acelerada dos olhos, pois ha um
limite para que o cérebro possa extrair sentido de uma informacgéao visual recebida pelo
olho. Uma leitura feita palavra a palavra deve ser evitada, pois o leitor incorre na visao
em tunel, sobrecarrega a memoria, tornando a leitura demasiadamente lenta e

fragmentada, e consequentemente minando a compreensao. A compreensao exige
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rapidez na leitura, desde que nédo seja feita descuidadamente, mas assegurando-lhe
eficiéncia no resultado.

Leitores eficientes leem mais palavras por minuto, numa propor¢ao maior do
que a capacidade que a visao levaria para interpreta-las. Abaixo de 200 palavras por
minutos, indica uma leitura fatiada em palavras isoladas, em lugar do fatiamento por
unidades significativas. Além desses fatores, a velocidade na leitura depende da
finalidade do leitor, de conhecimento prévio sobre o assunto, da legibilidade, do grau
de complexidade das estruturas do texto e de reconhecimento das palavras.

i) a leitura deve ser seletiva

Smith (1989, p.102) salienta que nem o cérebro, nem a memoria dao conta de
atentar para todas as informacdes disponiveis numa pagina impressa. Nao ler
indiscriminadamente, mas fazer uma amostragem do texto é o segredo da leitura
eficiente, afirma o autor. Significa dizer que o leitor deve agir seletivamente sobre o
material, utilizando o maximo de informacéo néo visual que detém, e analisando o
minimo da informacéo visual. O leitor eficiente dirige a atencéo para as informacdes
mais relevantes, consoante o propésito de leitura para o texto ou um proposito
particular. Desse modo, saber distinguir as informac¢des principais das secundarias
auxilia a compreensao do texto como um todo.

Um aspecto observado por Leffa (1996) no processo psicolinguistico de leitura
diz respeito a quantidade, nem sempre equilibrada, de informacdes em um texto. Se
forem a mais, o leitor fluente descartara as informac6es redundantes, selecionando
as que confirmem ou rejeitem suas hipéteses na leitura. Se forem de menos, o leitor
preenchera com seu conhecimento prévio as lacunas ou inferira os implicitos
deixados pelo autor, a fim de completar a compreensao. Assim, texto sera percebido
ou como redundante ou como lacunas a preencher, correspondendo a visées
distintas: leitura como um processo seletivo e leitura como processo construtivo. Em
ambas, o leitor tem um papel ativo do processamento da leitura.

iii) a leitura depende de informagé&o néo visual

Um texto bem construido e adequado ao desenvolvimento cognitivo de seus
leitores sempre exigird do leitor fluente 0 maximo uso de informacdo néo visual que

possa reduzir as alternativas a serem consideradas, durante a leitura. O leitor iniciante
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faz uso excessivo de informacao visual, acreditando estar somente nela a solucéo
para as incertezas.

O significado € a informacé&o ndo visual mais importante de todas. De acordo
com Fulgéncio e Liberato (2004), textos com maior grau de dificuldade para
compreensao tém relacdo com a escassa informacao nao visual de que seus leitores
dispdem. Significa dizer que o conhecimento prévio, de mundo e de como ler esses
textos sdo insuficientes para processa-los. Se o material escrito ndo favorece a
compreensao da leitura, consequentemente acarretara dificuldades para o leitor, que
derivam ndo apenas do manejo que faz do sistema de escrita, dominado
minimamente pelo leitor, mas também da destreza do autor em processar o referido
sistema.

Nesse sentido, o professor deve estar atento ao selecionar 0os textos com os
quais pretende trabalhar a compreenséo leitora dos alunos da EJA, considerando
sempre a possibilidade de compensar as possiveis lacunas de informacdes prévias
dos alunos, fazendo escolhas de textos de maior acessibilidade a compreensédo dos

alunos.

2.4 Leitura interacional — foco no autor-texto-leitor

A abordagem da leitura numa perspectiva interacionista € uma combinagao
conciliatéria dos modelos decodificador e cognitivo/psicolinguistico. Como diz Franco
(2011), “ndo é uma simples soma, mas uma sintese e uma integragao que concilia um
fluxo bidirecional ascendente e descendente”, mediante um jogo de trocas de input
grafico langado pelo texto, e de output cognitivo do leitor como resposta, num processo
de interacao reciproco, na medida em que “o texto age sobre o leitor e, de modo
retrodinamico, o leitor age sobre o texto”.

A abordagem ¢é interacional porque ndo se centra exclusivamente em um
unico componente do processamento da leitura, quer dizer, ndo s6 no leitor, ndo sé
no produtor, ndao sé no texto etc. Segundo Koch e Elias (2006), a leitura € uma
atividade interativa e colaborativa complexa de produg¢ao de sentidos, construida na

interacao entre autor, texto e leitor, em que se consideram as experiéncias e
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conhecimentos do leitor, a materialidade linguistica do texto, os sentidos e
intencionalidades do autor, além de outras condi¢des envolvidas na interlocucdo: lugar
social, crengas, vivéncias, relagdes com o outro, valores.

Ainda segunda as autoras, conceber a leitura como produgdo de sentidos
implica dizer que o sentido ndo existe a priori, mas € construido na interagcdo. Como
os leitores sao multiplos, € coerente aceitar que varios sentidos podem ser evocados
a partir do mesmo texto, desde que compativeis com os dois outros polos da interagao
que participam do construto de sentidos. Poderiamos assemelhar a leitura interativa
como sendo uma pista de mao de dupla, em que os condutores (os interlocutores)
devem estar sempre atentos as sinalizagdes no percurso da viagem (pistas do autor
e do leitor) para ndo haver colisdes (pistas do autor, leitor e texto).

A maior ou menor tendéncia a privilegiar um ou outro modelo de
processamento da leitura corresponde a um tipo de leitor. O leitor que privilegia o
processamento descendente capta facilmente as ideias gerais do texto, é fluente e
veloz, porém faz excessos de adivinhagdes, sem confirma-las com os dados do texto;
0 que privilegia o processo ascendente ndo faz conclusbes apressadas, porém, é
pouco fluente e tem dificuldade de sintetizar as ideias do texto, por distinguir o que é
mais importante do que é ilustrativo; o leitor maduro usa de forma adequada e no
momento apropriado, os dois processos complementarmente (KATO, 1985, p.40-1,
apud FULGENCIO; LIBERATO, 2004, p.19).

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN, 1998)

referenciam a leitura interativa ao considerar que:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensao e interpretacdo 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. Nao se trata de extrair informacéo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias
de selecao, antecipagao, inferéncia e verificagdo, sem as quais nao é possivel
proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita controlar o que vai
sendo lido, permitindo tomar decisbes diante de dificuldades de
compreensao, avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto
suposicoes feitas. (PCN, 1998, p.69-70).

Em tal concepcéo, o leitor ndo € percebido como um receptor passivo ante o
texto, mas um sujeito que cumpre uma funcao ativa. Para cumprir um papel ativo, o

leitor pde no jogo interpretativo suas percepcdes linguisticas e cognitivas e age
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estrategicamente durante a leitura, procurando avancar, retroceder, validar
expectativas, elaborar hipéteses, contestar conclusdes, sempre numa perspectiva
construtiva na interacao leitor e texto.

Assim como os PCN, a Base Nacional Comum Curricular assume a
centralidade do texto no ensino de Lingua Portuguesa e, por extenséo, focaliza a
habilidade de leitura. No documento, o eixo da leitura compreende “as praticas de
linguagem que decorrem da interacéo ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos
escritos, orais e multissemioticos e de sua interpretacdo” (BNCC, 2018, p. 67).

A partir da concepgéo interacional, outras abordagens de leitura sao
demandadas. Marcuschi (2008, p.231) analisa a perspectiva levantada por Kleiman?3,
em seu artigo que diz que a visdo predominante hoje € a que concebe a leitura como
pratica social, orientada pelos estudos de letramentos. Nessa perspectiva tedrica, a
leitura se volta para atividades sociointerativas praticas, que realgam a diferenga e a
multiplicidade dos discursos que envolvem e constituem os sujeitos e que determinam
diferentes modos de ler. Para o autor, a analise de Kleiman amplia a perspectiva de
leitura para uma base sociointerativa, na medida em que desloca a visédo de leitura
como agao do individuo sobre o texto para a visao dos processos de compreensao do
texto ligado a realidade sociocultural. Assim, a autora retira a énfase dada aos
aspectos cognitivos da compreenséo leitora e centra a visdo de leitura nos estudos
dos letramentos.

Até aqui tratamos da compreensdo como um processo flexivel que nao ocorre
por uma orientagdo unica (ascendente ou descendente) e como um processo
interativo de co-construgdo de sentidos. Percebemos que, no ambito da visdo de
leitura como construcao de sentido envolvendo processos interacionais, a acédo de
inferir torna-se chave. Marcuschi (2008) se posiciona no paradigma de que
compreender é inferir. Assim a compreensao é também um processo inferencial, pois
a inferéncia, sem duvida, € uma nogao central para a producao de sentidos.

A nocao de inferéncia ocorre pelo fato de que a compreensao do falante ou
ouvinte ndo se da somente na dependéncia do que esta explicito na comunicacéo,

mas depende de outros conhecimentos implicitos, capazes de estabelecer uma

3 Referente ao artigo de Angela Kleiman. Abordagem da leitura. Scripta, Belo Horizonte, v. 8, n. 14,
pp.13-22, 2004.
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relagdo semantica coerente entre o dito e o ndo dito. Uma atividade inferencial deve
considerar o contexto situacional e sécio-historico-cultural da operagao.

Retiramos de Marcuschi (2008, p. 253) um exemplo que ilustra como um leitor
interpretaria o aviso “Abre aos domingos”, na porta de um estabelecimento.
Ordinariamente os leitores entenderiam que o estabelecimento “abre todos os dias,
inclusive aos domingos”. Poderia também entender que o estabelecimento “abre
também aos domingos”, o que esta implicado na interpretagédo anterior. Entender que
o estabelecimento “abre s6 aos domingos”, nao estaria errado, porém nao é usual, ja
que € normal abrir nos dias nao-feriados, entendendo como “abre s6 aos domingos
que ndo for feriado”. Assim, o significado torna-se explicito (inferido — grifo nosso) na
dependéncia do uso que o produtor do texto faz dos fatores contextuais (KOCH; ELIAS
2006, p.58).

Segundo Fulgéncio e Liberato (2004, p.28), a compreensao da linguagem
pode ser entendida como um jogo entre o que nao so é percebido explicitamente, mas
também previsto, e entre o que o leitor acrescenta pelas inferéncias que faz baseadas
no seu conhecimento do mundo. As inferéncias recuperam certas informagdes nao
materializadas do texto. O leitor fluente supre com informagao prévia o que nao foi
explicitado no texto, usando eficientemente estratégias linguisticas e nao linguisticas
para completar a compreensio, processando parte do material visual com suas
previsdes e inferéncias.

Certamente um autor nao precisaria explicitar todos os detalhes, que se supde
teria um leitor minimamente fluente sobre determinado assunto. O autor proficiente
evitaria a redundancia na escrita, pois o leitor fluente inferiria os implicitos. Pode
ocorrer de o autor intencionalmente deixar implicitas determinadas passagens do
texto, para o leitor acrescentar suas inferéncias. Certamente um leitor experiente se
entediaria com uma escrita que tentasse explicar pormenorizadamente todos os
detalhes, subestimando a capacidade do leitor e fazendo-o desistir da leitura.

O estabelecimento de inferéncias e de previsbes esta presente tanto na
compreensao da escrita, quanta na compreensao da fala. Numa comunicacéo de fala,
o interlocutor pode inferir muito dos implicitos ndo somente pelo que conhece

previamente, mas também pelas pistas contextuais da situagao de fala e outras mais.
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Na fala, particularmente, muitas das inferéncias ocorrem por processos
simultdneos de sinais verbais e nao verbais para a compreensao do discurso,
estabelecidas por Gumperz (1982, 1992, apud KOCH, 2003a, p. 32), como pistas de
contextualizagdo tais como a prosddia (entonagao, volume e qualidade da voz, pausa,
velocidade e ritmo da fala), escolhas léxicas, distribuicdo sintatica, estilo, mimica,
gestos, postura corporal etc.

Na leitura, escrita quanto oral, interessa-nos as pistas contextuais prosodicas
e lexicais que atentam para os recursos graficos e sonoros que levem os alunos de
EJA a inferirem as sensagdes evocadas pelas palavras, atentar para a beleza da
linguagem de um poema, de modo a suscitar um engajamento na leitura oral em sala

de aula.

2.5 Leitura complexa — foco multidimensional em rede

As diferentes abordagens tedricas da leitura e o processo de compreensao
leitora apresentados até aqui atestam diferentes visdes relevantes, e ndo excludentes,
bem como o interesse da pesquisa em ampliar e complementar as discussdes que
emergem sobre a leitura. A variedade de perspectivas decorre principalmente do fato
de a leitura, a escrita e a oralidade serem os eixos norteadores dos principais objetivos
do ensino de lingua portuguesa no ensino fundamental | e Il, como afirmam Almeida
Jr, Pelosi e Bessa (2019, p.163).

O processamento da leitura tem bases sobre uma dinamica altamente
complexa. Essa afirmacgéo fundamenta-se no pressuposto de que a lingua/linguagem
€ um Sistema Adaptativo Complexo (SAC), inspirado na Teoria da Complexidade
(ELLIS; LARSEN-FREEMAN, 1997 apud FRANCO, 2011).

Um sistema é complexo por se constituir de um conjunto formado de multiplos
agentes ou componentes interligados, compondo uma unidade, por exemplo, o clima,
o trafego nas grandes cidades, o mercado acionario, e outros. O comportamento dos
sistemas complexos emerge das interagdes entre 0s seus componentes € ndo €
descritivel por uma Unica regra, mas exibe caracteristicas inesperadas (WALDROP,
1992, apud FRANCO, 2011).
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A linguagem como um sistema adaptativo complexo possibilita vislumbrar na
leitura um processo dinamico de compreenséo e interpretagdo, em que a linguagem
permite que “os individuos se comuniquem e construam sentidos a partir das
inferéncias produzidas durante o processo de compreensao leitora”. Desse modo,
Almeida Jr, Pelosi e Bessa consideram a leitura um subsistema aberto, dinamico,

complexo e adaptativo

gue manifesta caracteristicas proprias de um SAC maior chamado linguagem,
mas que difere deste, porque ler a partir das diversas semioses € um objetivo
linguajeiro, ou seja, € uma das funcdes desse sistema para a construcéo de
sentido durante o processo de comunicagéo dos falantes/leitores (ALMEIDA
JR.; PELOSI; BESSA, 2019, p. 163).

Assim, a leitura € processo, sistema e subsistema incluidos no sistema maior
gue € a linguagem, na qual a compreensao leitora se insere, e se configura como um
subsistema adaptativo complexo, a partir da perspectiva do pensamento sistémico.

O pensamento sistémico entende que o todo de um sistema é importante,
contudo, sem separar suas partes. As partes se integram num processo dinamico,
completando os espacos a preencher (por isso a ideia de sistema aberto),
possibilitando visualizar o todo e permitindo a construcédo de conhecimentos novos. A
visdo sistémica, que se assemelha ao pensamento mecanicista, no entanto,
concentra-se nas partes, separando elementos por natureza inseparaveis. Segundo
Almeida Junior, Pelosi e Bessa,

a ciéncia dos sistemas complexos foge da abordagem tradicional e
reducionista de se concentrar nas partes do sistema, para se integrar em uma

rede em que os sistemas sdo abertos e se relacionam entre si (ALMEIDA JR.;
PELOSI; BESSA, 2019, p. 165).

Assim, esses pesquisadores se apoiam no pensamento sSistémico,
entendendo a complexidade da leitura como um processo de totalidade.
Resumidamente, a linguagem como um sistema adaptativo complexo é caracterizada
por integrar varios agentes que interagem de forma dinamica e nao linear, por diversas
interacbes linguisticas em constante feedback e por estruturas de linguagem
imprevisiveis que emergem a partir das experiéncias de outros individuos entre si e
com o meio externo (HOLLAND, 2004; CAMERON e LARSEN-FREEMAN, 2012, apud
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ALMEIDA JR; PELOSI; BESSA, 2019, p.163).

Uma das mais importantes e frequentes caracteristicas dos sistemas
complexos € a dinamicidade, que indica a constante interacdo dos varios agentes do
sistema. O resultado das interacBes € por vezes imprevisivel. Em relacdo a leitura, a
dinamicidade ocorre pela interacdo dos conhecimentos, 0s quais se alteram no tempo,
e pela mudanca de posicionamento do leitor diante da variacdo de situacdes
discursivas.

Outra caracteristica, que reforca o dinamismo do sistema, € a ndo linearidade.
Isso indica que os sistemas sofrem alterac6es a médio e longo prazos, provocadas
por pequenas mudancas em condi¢cdes iniciais. Na leitura, o processo de
compreensao leitora ndo é o mesmo entre os leitores, nem mesmo entre um Unico
leitor, a se considerar as vérias oportunidades de leitura que um texto permite.

O caos, outra caracteristica dos sistemas complexos, ndo significa
desorganizacdo. Devido aos sistemas complexos estarem em constante relacdo com
o ambiente externo, recebem feedbacks que provocam alteracfes imprevisiveis. Isso
significa que, pelo fato de o subsistema ser aberto, na leitura, o fluxo da interagéo com
linguagem altera os conhecimentos armazenados na memoria utilizados durante a
compreensao leitora.

Por ser aberto, cada sistema complexo constréi suas proprias organizacoes,
adaptando-se e ajustando-se as variagcbes do seu ambiente. Nesse sentido, 0s
sistemas complexos sdo emergentes, porque surgem de uma nova organizacao de
nivel mais elevado do que aquela que antecedeu. Na leitura, eles “possibilitam a
reciclagem neuronal, alterando sensivelmente as condi¢des iniciais do sistema na
emergéncia de novas entradas e saidas” (ALMEIDA JR; PELOSI; BESSA, p.167).

Considerando as caracteristicas apontadas nos sistemas complexos, Franco
(2011, 41) concebe a leitura como um SAC dinamico, onde varios agentes ao mesmo
tempo (leitor, autor, texto, contexto social, contexto histérico, contexto linguistico,
conhecimento de mundo, frustracbes, expectativas, crengas etc.) atuam inter-
relacionados durante a leitura.

Diferentemente do posicionamento de Franco (2011), a leitura € concebida
por Almeida Jr, Pelosi e Bessa (2019), um subsistema complexo, inserido dentro do
SAC maior que € a linguagem. O quadro de subsistemas elaborado pelos autores
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inclui também a escrita como um subsistema que se insere na complexidade da
linguagem. Um subsistema pode ser configurado para processar apenas a
decodificagdo, a codificagdo, a compreensdo ou a producdo de textos. Entao,
diferentes subsistemas podem funcionar de forma interdependente e autbnoma.

Diante do exposto, conclui-se ser a leitura um subsistema adaptativo
complexo, aberto diante de muitas possibilidades interativas e indeterminantes
presentes na atividade leitora e imprevisiveis do sistema de linguagem, ativada por
meio do compartilhamento de informagdes com o ambiente externo que influenciam
as concepcoes do leitor.

A leitura, portanto, € um processo complexo, de cognicdo e metacognicao,
gue envolve tanto operagdes parciais (decodificagdo) quanto totalizantes do processo
como um todo. N&o basta saber decodificar e dominar o cédigo linguistico (ortografico
e o alfabético). E necesséario o dominio da compreens&o do que se |&, processo esse
gerado pela interacdo de multiplos agentes: leitor, autor, texto, linguagem, contexto,
valores, crencas, etc., que amplia a dimensao leitora a um nivel sistémico complexo,
aberto & multiplas possibilidades interativas com o sistema de linguagem.

A fluéncia ndo é apenas um componente indicador de automatismo na
identificacdo e reconhecimento das palavras como elemento da oralidade, mas ela
mesma se constitui na compreenséo, como resultante do processo gerado na leitura,
assunto do qual trataremos no capitulo a seguinte.

Assim, neste trabalho assumimos a perspectiva de leitura interacionista com
interface na perspectiva da complexidade, tendo em vista o carater de leitura interativa
abrangendo um nivel sistémico complexo, que se presta a possibilidades de

compartilhamentos varios com o sistema de linguagem.
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3 LEITURA: FLUENCIA, MODALIDADES E ATITUDES

No capitulo anterior, explicitamos o processo da leitura sob diferentes
perspectivas tedricas. As véarias abordagens denotam que a compreensdao leitora é
uma atividade bastante complexa nos estudos da linguagem. Diversos fatores e
componentes atuam no processo de interacdo da aprendizagem da leitura: leitor (o
aprendiz), autor (produtor de conteldos), texto (a base do ensino), estratégias
(caminhos a serem percorridos), conhecimentos (objetos do mundo), etc. Neste
capitulo, indicamos os fatores derivados da interacdo autor-texto-leitor que implicam
na compreensao leitora, discutimos as modalidades e atitudes, circunstancias e usos
socialmente aceitos de préticas de leitura de textos escritos, e, por fim, apresentamos

uma perspectiva para o entendimento de fluéncia na leitura.

3.1 Fatores que interferem na fluéncia da leitura

De acordo com Alliende e Condemarin (1987), os fatores que determinam a
compreensao de textos escritos sao interligados entre si e se modificam
constantemente, conforme eles derivem da interagdo autor-texto-leitor no
processamento da leitura de textos escritos. Para esses autores, ha os fatores de
compreensao que derivam do texto, do leitor e do autor. Assim, dos conhecimentos
do leitor derivam as circunstancias da leitura (contexto de uso), enquanto os do texto
/autor derivam as circunstancias da escrita (contexto de producéo).

Koch e Elias (2006, p.24) reconhecem que a interagdo autor-texto-leitor se
correlaciona a fatores implicados na compreenséo leitora, mas atentam que a relacao
autor/leitor e o texto atuam facilitando ou dificultando o processo de compreensao
leitora. Assim, a compreensao depende, em parte, do modo como o leitor mobiliza
seus conhecimentos, bagagem cultural e circunstancias de leitura em relacdo aos
conhecimentos, & bagagem cultural e as circunstancias de producéo escrita do
autor/texto.

Na relacao autor/leitor, os fatores que interferem na compreenséo decorrem

do conhecimento dos codigos (inclusive os linguisticos), dos esquemas cognitivos, da
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bagagem cultural e das circunstancias de producéo escrita do autor em correlagéo
aos do leitor.

Do ponto de vista do conhecimento, apreendemos a realidade, a partir dos
esquemas cognitivos que temos sobre o mundo. Os esquemas sdo modelos mentais
(frames) que elaboramos na relagdo com o mundo, que permitem estabelecer
relacbes de sentido. Se o0 assunto é carnaval, sabemos que se trata de um evento
que reune folides e néo fiéis, que as pessoas usam fantasias e ndo um vestuario
comum, que se tocam marchinhas e ndo valsas. E uma espécie “moldura™ que se
construiu dessa circunstancia festiva.

A compreensdo supde um compartilhamento de esquemas do autor, leitor e
texto. Quando nédo coincide, € importante saber as circunstancias de producao da
escrita do autor para atingir a compreensdo. Por exemplo, alguns conceitos
encontrados na Biblia como “lepra” e “epilepsia” se inserem num esquema que incluia
a ideia de maldicdo, doenca incuravel, castigo ou até algo demoniaco, o que nao
condiz com os conceitos que se tem hoje. Em muitos casos, o leitor prescinde de
informacgdes adicionais sobre o autor. Mas o autor pressupde a participacao do leitor
na producédo de sentidos no texto.

Em principio, autor e leitor devem manejar conjuntamente conhecimentos
linguisticos, como os gramaticais, semanticos, pragmaticos, discursivos, bem como
cognitivos, culturais e contextuais da leitura e da producao escrita.

Além dos fatores derivados do autor e do leitor, ha os derivados do texto, que
decorrem da legibilidade material, linguistica ou de contetdo que podem dificultar ou
facilitar a compreensao.

Os fatores materiais do texto dizem respeito ao tamanho e clareza das letras,
a cor, e a variedade tipografica, a fonte empregada; a textura do papel; ao
comprimento das linhas, das sentencas, da constituicdo de paragrafos e, no caso da
escrita digital, da qualidade da tela (KOCH e ELIAS, 2006, p.28).

Correlacionamos a dificuldade de compreensdo de textos digitais com a
observagéo que Bajard (2021) faz quanto a peculiaridade da escrita inteligente do

teclado dos tablets e smartphones. Basta clicar uma vez para colocar uma palavra na

4 0 termo “moldura” refere-se ao enquadramento que comportaria os entendimentos possiveis para a
compreenséo de uma determinada situacéo, evento, contexto ou texto.
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linha e o teclado acrescentar um espaco em branco entre as palavras. A auséncia
desse indice grafico perturbaria a compreensdo, da mesma forma que o excesso de
abreviagfes, sobretudo quando o leitor ndo tem familiaridade com os codigos que
circulam. E, ainda, o texto digital ndo revisado antes do envio, as vezes, sofre
alteracdo na configuracdo de algumas palavras, gerando uma mensagem confusa.
Pesquisas futuras poderédo esclarecer melhor dificuldades na compreenséao, advindas
da configuracéo de escrita por meio dessa ferramenta digital.

Os fatores linguisticos que interferem na compreensédo sdo os relativos a
estruturacdo sintatica do texto. Envolvendo esse aspecto, Koch e Elias (2006, p.28)
apontam alguns deles: Iéxico; estruturas sintaticas complexas com abundancia de
oracdes subordinadas; oragcdes super-simplificadas pela auséncia de nexos para
indicar relagbes de causalefeito, relacbes de espaco e tempo; auséncia ou
inadequacao no uso de sinais de pontuacao.

Outros fatores diretamente ligados a legibilidade sdo os relativos a
complexidade das estruturas sintaticas, tais como: ndo distingdo de regras de uso
proprios da fala e da escrita; grandes insercdes entre constituintes de uma sentenca;
sentencas muito longas e complexas; inversdo da ordem candnica dos constituintes
da oracdo; uso de estruturas passivas; o emprego em demasia (inclusive em pequeno
namero) de vocabulario desconhecido, vago e rebuscado. (FULGENCIO; LIBERATO,
2002). As autoras ressaltam a necessidade de n&o considerar isoladamente cada
fator de dificuldade, pois eles estdo sempre em relacdo com outros. Como o
vocabulario € um dos fatores de compreenséao diretamente ligados ao texto, convém
ajudar o leitor a identificar o significado dos vocabulos através das pistas dispostas
na sintaxe do texto.

Um fator que pode comprometer totalmente a compreensao diz respeito ao
reportério de leitura. Quando este € escasso e a leitura ndo se faz um habito,
consequentemente o leitor terd pouco dominio de outros codigos, que o impede de
estabelecer inferéncias cotextuais e intertextuais.

Os fatores de contetido provém dos elementos referenciais inseridos no texto
e convertidos em entidades semanticas, os quais estabelecem relagbes com outros

elementos de dentro ou de fora do texto. Ou seja, os elementos do mundo
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biopsicofisicosocial e cultural sdo apreendidos e transformados em referentes por
meio da interpretagdo humana (cf. Coseriu, 1977, apud KOCH, 2003a).

E importante destacar que os referentes ndo s&o entidades dadas a priori na
realidade, mas sao inseridos no texto como objetos de discurso e ndo objetos do
mundo, e sdo fabricados (cf. Blikstein, 1985, apud KOCH, 2003a) na pratica social: “a
realidade é construida, mantida e alterada ndo somente pela forma como nomeamos
o mundo, mas acima de tudo, pela forma como sociocognitivamente, interagimos com
ele” (KOCH, 2003a, p.79).

Do ponto de vista da compreensédo, quando alguém se propde a aprender a
dirigir um automovel, ndo é necessario que se compreenda como funciona a parte
mecanica, elétrica, ou de compressdo da maquina. Basta entender o sentido
especifico do termo “automdédvel”, para relacionar ao sentido genérico de “veiculo”, que
pode indicar status, condicdo econdmica, instrumento de trabalho, etc., conforme a
uma funcdo comunicativa exercida no texto, advertem Alliende & Condemarin (1987).

Os fatores de conteado séo frequentemente tomados para avaliar a
compreensao de leitura, uma vez que podem ser utilizados como diagnéstico dos
niveis de aprendizagem para nortear planos de ensino de acordo com as dificuldades
na aprendizagem dos contetdos. Dessa forma, convém abordar algumas categorias
gerais de compreensdo ligadas aos seguintes tdpicos: ideias principais e ideias
secundéarias, trechos de sentido geral e especifico, distingdo entre fato e opinido,
relacbes de causa e efeito, semelhanca/ oposicdo, inclusdo/exclusao,
verdade/mentira, verossimilhanca etc.

Em termos da quantidade de informagdes visuais e ndo visuais presentes ou
ausentes no texto, para Fulgéncio e Liberato (2004, p.19), tudo isso interfere na
compreensao entre o texto e o leitor. Quanto mais informacdo néo visual o leitor tiver
disponivel sobre um assunto do texto, menor é a quantidade de informacéo visual que
ele utilizara para compreendé-lo. A relacdo inversa também € verdadeira, 0 que exige
do leitor mais extracdo de informacé&o visual do texto. Consequentemente, mais dificil
e trabalhosa sera a leitura.

Sendo pelo que se coloca, se a informagéo visual € escassa, o leitor fica
excessivamente dependente de conhecimentos prévios, 0 que torna a compreensao

impossivel. A dependéncia da quantidade de informacao néo visual torna impossivel
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a leitura, visto que a quantidade de informacao visual retida na memaria de curto prazo
€ muito limitada.

Assim, um texto sera melhor compreendido, quando a quantidade de
informagdes entre texto e leitor forem, ao menos em parte, equilibradas — “a
compreensao nao requer que 0os conhecimentos do texto e os do leitor coincidam mas
sim que eles possam interagir dinamicamente (ALLIENDE & CONDEMARIN, 1987,

p.146).

3.2 Fluéncia é compreensao

Por muito tempo a fluéncia na leitura foi tomada como proficiéncia no
reconhecimento imediato das palavras. Uma redefinicao foi elaborada por La Berge e
Samuels (1974, apud PULIEZI; MALUF, 2014), os precursores da concepgao
contemporanea de fluéncia com a teoria do processamento automatico de informagao
na leitura. Os autores defendem que o processamento das palavras na leitura se
realiza em um nivel automatico e com um minimo de capacidade cognitiva envolvida.
Partiram da hipétese de que um alto investimento de recursos cognitivos em aspectos
superficiais da leitura, como a decodificacdo lenta de palavras, resultaria em baixa
compreensao.

Desde a publicagdo do National Reading PanelP (PULIEZI; MALUF, 2014), em
2000, que a fluéncia é reconhecida como um dos cinco componentes principais da
leitura, muitos pesquisadores, sobretudo estrangeiros, voltam a atencdo para os
estudos da fluéncia da leitura, antes ignorada nas pesquisas. No Brasil ha poucos
trabalhos, nesta linha de investigagao.

Nao ha um consenso numa definicao de fluéncia na leitura. As pesquisadoras
Puliezi e Maluf (2014), revisando a bibliografia dos estudos sobre a fluéncia na leitura,
citam varios pesquisadores estrangeiros que se debrugaram sobre o tema. Entre eles,

Samuels (2006), por exemplo, explica a fluéncia como um processo de ocorréncia

5 O National Reading Panel, produzido pela Secretaria de Educacio norte-americana e o National
Institute of Child Health and Human Development (NICHD), aponta cinco competéncias basicas na
leitura: consciéncia fonémica, fénica, vocabulario, fluéncia e compreensao de texto.
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simultanea da decodificagdo e compreensao, indicada pela precisao, automaticidade
e prosodia. Outros autores como Daane, Campbell, Grigg, Goodman e Orange (2005)
afirmam ser a compreensao a parte mais definidora da fluéncia da leitura, enfatizando
a prosodia da leitura oral como reflexo da compreensdo. Hudson e colaboradores
(2009) consideram que uma leitura fluente envolve preciséo, eficiéncia com razoavel
velocidade, conforme o tipo de texto, e envolve uma boa compreenséao do significado
do texto (PULIEZI; MALUF, 2014, p.468).

No mesmo artigo, as autoras identificam a existéncia de trés componentes-
chave como resultado para a fluéncia na leitura em que todos os pesquisadores
concordam: precisdo na decodificagdo da palavra, automatismo no reconhecimento
das palavras e uso adequado da prosdédia, conforme aponta Rasinski (2006). Kuhn e
cols. (2010), por sua vez, propdem uma definicdo que sintetiza e engloba os trés

componentes na fluéncia da leitura e a compreenséo:

Fluéncia combina precisdo, automaticidade e prosédia na leitura oral, que,
tomadas em conjunto, facilitam a construcéo de sentido do texto pelo leitor.
Isto pode ser demonstrado durante a leitura oral através da facilidade no
reconhecimento de palavras, na manutencdo de um ritmo adequado,
fraseamento e entonacgéo. Esses sdo fatores na leitura oral ou silenciosa que
podem limitar ou favorecer a compreensao (KUHN e cols., 2014, p.240, apud
PULIEZI e MALUF, 2014, p.471).

Ainda, de acordo com as autoras, as pesquisas de Pinell, Pikulski, Wixson,
Campbell, Gough, & Beatty (1995), apoiando suas analises em dados colhidos na
Avaliagdo Nacional do Progresso Educacional em Leitura (National Assessment of
Educational Progress in Reading)®, atestam haver uma relagdo reciproca entre
fluéncia na leitura oral e a compreensao (PULIEZI e MALUF, 2014, p.471).

As pesquisas, apos o National Reading Panel, entendem um leitor fluente
como alguém que domina as habilidades de precisdo, automatismo e prosodia
adequadas na leitura oral, e a fluéncia como uma ponte para chegar a compreensao

leitora. De fato, um leitor fluente demonstra o dominio dessas habilidades em algum

& NAEP (sigla em inglés) é uma avaliacdo nacional em larga escala que avalia o desempenho dos
alunos americanos em varios assuntos e disciplinas. Avalia leitura e escrita em matematica e ciéncias
frequentemente; historia dos Estados Unidos periodicamente; e assuntos como artes, educacao fisica,
economia, geografia, tecnologia e engenharia esporadicamente.
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momento de leitura oral ou silenciosa. Também nao descartamos que essas
habilidades refletem a compreensao na leitura.

No entanto, destacamos duas considera¢des nessa perspectiva da fluéncia:
a primeira refere-se a nogao atribuida a fluéncia (composta em suas trés dimensdes)
como um fator da oralidade. Ou seja, remete ao método de leitura como oralizagao do
escrito; a segunda, decorrente da primeira, da um tratamento ambiguo ao termo
“leitura”, que se confunde com a leitura em voz alta, “o oral que se esconde sob a
escrita”. Ou seja, fluéncia na leitura se confunde com fluéncia oral.

A fluéncia na leitura é entendida como um componente necessario, mas nao
suficiente por si mesma para o desenvolvimento da compreensao, frisa Samuels
(2006, apud PULIEZI e MALUF, 2014), que define fluéncia na leitura como
“‘decodificacdo e compreensao ao mesmo tempo”. Bajard (1994; 2021), por sua vez
afirma que o reconhecimento da palavra pela via direta se realiza sem passar pelo
processo de identificagao (via indireta), que se vale da decodificacao.

Considerando a leitura como um ato complexo, as habilidades apontadas nas
pesquisas atuais para a fluéncia na leitura (precisdo, automatismo e prosodia) se
articulam a varias estratégias que o leitor realiza durante a leitura com a finalidade de
gerar compreensao.

Dessa forma, apontamos uma nova perspectiva: a de que fluéncia na leitura
€ compreensdo, inferéncia, e ndo uma ponte para a compreensdo. Uma vez
dominadas as estratégias de compreensao da leitura pela escrita de textos, ocorrera
o desenvolvimento da fluéncia na leitura, e consequentemente a incidéncia sobre uma

fluéncia oral na leitura.

3.3 Atitudes de leitura socialmente aceitas: em gque consistem e circunstancias

de uso

As atitudes de leitura socialmente aceitas sao a leitura oral, para si ou para 0s
outros, chamada de “leitura em alta voz”, e a leitura silenciosa, para si, solitaria, sem
0 uso da voz. Ambas se diferenciam quanto aos objetivos e as circunstancias de uso.

Na pratica pedagdgica, elas constam frequentemente como etapas de um roteiro de



44

leitura: primeiramente, leitura silenciosa e, em seguida, leitura vocalizada. E preciso
ficar claro a quem ministra aula de leitura que essas duas modalidades, além de nédo
servirem aos mesmos objetivos e propositos, também exigem operacdes especificas.

O objetivo geral que esté por tras de qualquer leitura é fazer compreender o
que esta escrito. E o sentido que o leitor est4d sempre perseguindo, mesmo na “leitura
em voz alta”, como salienta Smith (1989). Retomando a definicdo de leitura apontada
no capitulo anterior, ler € compreender, € produzir sentidos, pois “o sentido ndo esta
no texto, mas se constroi a partir dele” (KOCH, 2003a; 2003b; KOCH; ELIAS, 2006;
SMITH, 1989). O leitor, por meio da série de habilidades cognitivas e linguisticas que
mobiliza, interage com o texto, com seu conhecimento prévio e com outros textos para
construir um sentido apropriado ao texto.

Muitos pesquisadores concordam que o padrao contemporaneo da leitura é a
recepcao visual e silenciosa do texto escrito. Na operacdo especifica para a leitura
silenciosa, o leitor realiza constantes idas e vindas ao texto. Quando o leitor se
defronta com um trecho que ndo compreende, costuma deter-se em parte da producéo
escrita, para perscrutar o sentido, ou recuar-se, para dirimir a davida que surge,
avancando para prosseguir no entendimento, saltando trechos facilmente inferidos,
retornando para verificar hipéteses, confirmando ou descartando antecipacfes e
inferéncias durante e apés a leitura (PCN, 1997, p.69).

A leitura silenciosa mostra-se funcionalmente apropriada para as
circunstancias em que o objetivo principal € a constru¢éo de sentido do texto. Por isso
€ necessario dispor esse tempo de leitura ao aprendiz para que a realize, antes de
proceder a leitura em voz alta, e assim processar a compreensdo. Sabe-se, porém,
que nado é durante a leitura silenciosa ou durante a leitura em voz alta que o leitor-
aprendiz, inexperiente, apreende mais facilmente a compreensédo do texto escrito,
mas durante a interacdo do professor com o leitor por meio de conversas sobre
aspectos relevantes do texto (KLEIMAN, 2010; OLIVEIRA, 2019). A leitura silenciosa,
no entanto, abre caminhos de qualquer forma para que se dé sentido ao texto.

Ha muitas situagBes propicias a pratica de uma leitura silenciosa, por
exemplo, quando lemos uma revista, jornal, ou livro, enquanto aguardamos a vez para
o atendimento no consultério médico, na fila de um banco, ou a espera do 6nibus;

guando reservamos um espaco isolado na biblioteca para ler um artigo, um capitulo
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de livro para avaliacdo ou simplesmente para fruir uma leitura segundo 0 nosso
interesse; quando relaxamos com a leitura do livro antes de dormir; quando o
professor reserva um tempo necessario para a leitura silenciosa em sala de aula antes
da discussao sobre o texto. Todas essas oportunidades demonstram razdes para se
ler silenciosamente um texto.

Enfim, em sintonia com Bajard (2007), a leitura silenciosa € sempre
demandada nas situacbes em que o leitor, no confronto com a novidade do texto,
possa ler de modo auténomo, possa esclarecer duvidas suscitadas na leitura,
posicionar-se de maneira critica e saber interpretar de maneira consciente. Dessa
forma, entende-se ser a leitura silenciosa a modalidade por exceléncia de acesso a
compreensao do texto. A “leitura em voz alta”, por sua vez, compde um tratamento
didatico dos conteudos de lingua portuguesa para o dominio das habilidades de
escuta e de vocalizacdo de textos escritos (PCN, 1997, p.67).

A expressao leitura em voz alta indica tradicionalmente a leitura que se faz
oralmente. Conforme Chartier (1994), foi a pratica mais comum de leitura até a Idade
Média, perdurando por mais alguns séculos, como um evento de leitura coletivo e
social, em que reuniam analfabetos e semianalfabetos. O publico letrado, em nimero
pequeno, mantinha a pratica de ler e reler, ouvir, memorizar, recitar 0s mesmaos textos,
dada a escassez de material escrito e a concepcao de leitura da época, em que ler
era sinbnimo de saber de cor. A leitura ou escuta repetida e memorizada era o meio
para reter a compreensdo do texto. Nesse contexto, aprender a ler supunha
transformar os signos graficos em sinais orais, ndo sem antes memorizar o contetdo
formal, repetir varias vezes o texto para entdo extrair o sentido.

O termo leitura em voz alta surgiu da necessidade de passar a grafia do texto
a uma sonoriza¢do, visto que a escrita predominante, herdada dos gregos, era
continua (do latim scripto continua), sem espacamento entre as palavras. Assim, para
compreender o texto era preciso antes passar pela voz.

De acordo com Chartier (1987, apud BAJARD, 1994), na Franca do Ancien
Régime, no século XVIII, a escuta recitada ou memorizada de livros em voz alta era
um modo de reunir a familia. Os cartazes fixados na cidade precisavam da mediagéo
de uma leitura em voz alta para as pessoas nao letradas; na Espanha, cegos

decoravam textos através da escuta para depois serem divulgados, independentes da
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leitura visual; a literatura de cordel no Brasil se popularizou pela divulgacdo em feiras
pelo interior do pais e a leitura oral de alguns trechos dos folhetos de cordel atraiam
os compradores, em geral, analfabetos ansiosos por descobrir algo novo. Apés a
Reforma Protestante, os patriarcas de familias protestantes costumavam ler textos
biblicos durante a noite.

No Brasil imperial, era comum acontecer os saraus literarios, espécie de
reunides de pessoas letradas da sociedade para escutar a recitacdo de poemas
proferidos pelos seus autores. No ensaio “Como e porque sou romancista”, José de
Alencar relembra de quando garoto lia romances em voz alta para entreter uma roda
de senhoras, enquanto seu pai tratava de negdécios em outro ambiente da casa.
Segundo Antonio Candido’, o publico leitor da primeira metade do século XX, no
Brasil, mesmo entre a elite, era mais de “auditores” do que de leitores, uma vez que
predominava a oralidade num pais de imprensa e alfabetizacao tardias.

Nas praticas escolares cotidianas, a leitura em voz alta sempre foi
predominante e fazia parte da rotina dos aprendizes. Ler em publico, em rituais
escolares, sessdes de auditérios e outras cerimbnias era uma exigéncia social. O
professor, 0 modelo magistral de profericdo da leitura, se encarregava de avaliar
aspectos como diccdo, entonacao, pontuacdo, a impostacdo da voz e pronuncia
corretas das palavras durante a leitura, e consequentemente a compreenséao do texto
lido. Ndo é a toa que as escolas tradicionais no passado eram equipadas com
estrutura de auditorio, para apresentacdes de leituras oralizadas.

Hoje ja ndo se exercitam as mesmas experiéncias de leitura oral, mas nem
por isso a referida leitura deixou de ser praticada. Conforme j4 abordado em secéo
anterior deste trabalho, séo frequentes ocasiées nas quais a leitura oral € requerida
para o uso de certos géneros de texto: leitura de atas de modo geral, discurso de
formatura, leitura do evangelho no culto/missa; leitura de avisos ou notas, em sala de
aula, no radio, na televisao, etc.

O expediente da leitura em voz alta, porém, geralmente exige preparacao,
gue passa pela leitura silenciosa em boa parte, pela necessidade das idas e vindas

ao texto, independentemente de ser o leitor proficiente ou ndo. E nem seria necessario

7 Leitura e sociedade, 1965. Companhia da Letras. Retirado do glossario Ceale, Faculdade de
Educacdo (UFMG). Texto de Ana Maria de Oliveira Galvao.
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dizer que € injustificavel expor um leitor-aprendiz a um fracasso ou a ma atuacdo numa
performance vocal. Em sala de aula, o professor deve apresentar um proposito
claramente definido para esse tipo de leitura, evitando que se torne uma atividade
desagradavel para quem escuta ou causadora de receios e constrangimentos para
qguem fara publicamente.

Embora a leitura em voz alta nos reporte ao ambiente escolar como o espaco
de educacao formal apropriado para se adquirir as técnicas da vocalizacao, ela é uma
atividade que envolve uma convivialidade. Diferentemente da leitura silenciosa, que é
um encontro individual, a leitura em voz alta tem uma funcdo comunicativa e, como a
silenciosa, ndo se restringe a dimenséo pedagogica.

Alguns leitores experientes costumam ler em voz alta trechos para si, apés ja
ter lido o texto, como uma estratégia para compreender melhor certas partes que néo
foram compreendidas claramente. Esses leitores ndo fazem dessa estratégia uma
dependéncia para a compreensdo do texto, mas vocalizam o material enquanto
releem, como a explicar a si mesmos e talvez para memorizar o contetdo.

O ditado, espécie de “escrita em voz alta”, em lugar de ser um mero exercicio
escolar formal (que visa a aquisicdo ou a melhoria da ortografia), pode se tornar uma
pratica mais relevante para o aluno, quando realizada com textos (ortografia
gramatical), e ndo com palavras isoladas (ortografia lexical). Para George Jean (2000,
p. 109), o ditado é um exercicio util de verificacdo, desde que seja concebido “como
um jogo pelo qual a leitura em voz alta volta a encontrar a sua forma grafica”. Esta
pode se melhorada pelo engajamento na leitura propriamente. Bajard (1999, p.65)
nos lembra de como as criancas escolarizadas dos meios populares poderiam cumprir
um papel junto aos pais analfabetos através da prética do ditado ao adulto.

Ainda no ambito escolar, a profericdo em voz alta de livros em capitulos
realizada por alunos ou professor, preparada antes e sequenciada entre os alunos
pode ser considerado um Otimo exercicio para a leitura oral. Entre outras vantagens,
possibilita 0 acesso a textos mais longos (as vezes dificeis) e a escuta atenta; também
a profericdo/escuta orientada de textos produzidos pelos alunos permite contribuir
para um bom desempenho na pratica do dizer textos.

Ainda, os saraus, 0s jograis, as dramatizacdes, as recitacdes, que em geral

integram projetos de praticas de leitura na escola, sd&o momentos culminantes
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especiais que convocam a vocalizacdo direta do texto. Permitem a valorizacdo das
producdes textuais dos alunos, assim como o reconhecimento de desempenho
artistico e literario dos aprendizes. E oportuno que alunos de séries mais adiantadas
leiam histérias ou cartas para turmas de alfabetizacdo, ou que adolescentes leiam
poemas para seus colegas. Essas atividades sdo, por vezes, chamadas de leitura
compartilhada ou colaborativa.

O espaco escolar como um todo € propicio a que mais leitores aprendizes se
engajem na leitura oral e vislumbrem possibilidades de reconhecimento de seu
potencial vocal e reconhecam a funcionalidade dessa prética da leitura. Alguns rituais
escolares e académicos, que seguem o calendario letivo, sdo oportunos para
atividades de leitura oral. Um representante do corpo discente, junto a direcdo e
professores, poderia fazer um discurso na abertura do ano letivo da escola; as datas
comemorativas abrem espaco para que os alunos discursem oralmente, como em
cerimbnias de homenagem ao dia dos professores; em datas alusivas a uma
personalidade literaria da cidade ou bairro em que os alunos vivem; em solenidades
de colacéo de grau do ABC ao curso superior; em conferéncias, que podem ser de
ambito académico ou ndo, o orador se utiliza do texto escrito para apoiar sua
comunicacdo com o publico.

Além de ambientes educacionais formais, h& outros espacgos sociais que
tornam possivel a comunicagdo oral vinculada a escrita, como hospitais, jardins
publicos e nucleos de educacéao informal.

A contacao de historias, extraidas diretamente do livro em maos do pai ou da
mae aos filhos pequenos antes de dormir, transmite os sentidos e as emogdes das
narrativas pela voz; leituras entre familiares como o compartiihamento de uma
passagem biblica; discursos em geral: politicos ou particulares; leitura dramatica;
leitura de documentos oficiais para cumprimento de formalidades; leitura de sentenca
judicial condenatoria; leitura de atas em reuniées de conddéminos; leitura de telejornal
através de um teleprompt; a leitura radiofénica; a leitura bilbica do pulpito da igreja
dirigida a assembleia de fieis; projecdo da letra de cantos sacros no teldo para a
assembleia participar cantando na missa ou culto religioso sdo experiéncias de

vocalizagéo de textos socialmente adotadas.
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3.4. Leitura silenciosa — uma lingua para os olhos

N&o é novidade dizer que a leitura silenciosa é aquela que se faz sem o uso
da voz, apenas com os olhos percorrendo as péginas do texto. Prescinde da voz,
porque é uma leitura intimista, dirigida para a necessidade individual, solitaria do
leitor. Bajar (1994) considera que, do ponto de vista lexical, “leitura silenciosa” nao
deveria ser o termo que se opde a “leitura em voz alta”. O mais adequado seria “leitura
em voz baixa”, aludindo ao modo como a Igreja distinguia a “missa alta”, para o oficio
cantado pelos fiéis, da “missa baixa”, com a presenca do padre apenas murmurando
as palavras em tom baixo. O autor arrisca a hipotese de que a origem do termo viria
do fato de a leitura silenciosa ser realizada com voz baixa, contida, interiorizada.

A leitura silenciosa tornou-se restrita e habitual entre os monges copistas
durante o século VIl ao XI. Segundo Chatrtier, a leitura silenciosa deveu-se aos
monges irlandeses e anglo-saxbnicos, na Alta Idade Média, que introduziram na
escrita continua a separacdo das palavras na frase, antes sem espacamento,
possibilitando uma leitura mais rapida. Embora a leitura silenciosa seja uma
modalidade recente na histéria da leitura, ndo significa dizer que ela inexistisse na
Antiguidade grega e romana. Nessas civilizacdes, a escrita continua ndo impedia que
se lesse em siléncio. A pratica de leitura em voz alta se devia a uma questéo cultural,
e ndo a falta de dominio dos olhos. Provavelmente a leitura silenciosa ja era praticada
no mundo grego desde o século VI a.C. (1994, p. 187-188).

A leitura silenciosa era considerada uma anomalia, de tal modo que Santo
Agostinho, nas suas Confissfes (século V), refere-se a maneira de ler de Santo
Ambrésio como um momento raro: “Quando ele lia, seus olhos deslizavam pelas
paginas e seu coracao procurava o sentido, mas a voz e a lingua ficavam em repouso”
(MCLUHAM, 1972, p. 28, apud BAJARD, 2007, p.23). A maneira de ler de Santo
Ambrésio era inteiramente visual, o que corresponde a leitura silenciosa de hoje. Um
procedimento efetuado com a escrita continua, dispensando a voz, “era uma
performance excepcional, um prodigio” (BAJARD, 2007, p. 23).

Para Chartier, a cronologia da historia da leitura se organiza em torno de duas
mutacOes fundamentais: uma que da énfase a mudanca da leitura em voz alta, uma

modalidade fisica, corporal, a leitura silenciosa e visual; e a outra, implicada no proprio
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meétodo de leitura, deixando de ser monastico, para ser escolastico, até chegar as
escolas e universidades. A conquista da leitura silenciosa atrela-se & mutagéo maior
que transforma a funcdo da escrita, ou seja, de carater religioso e sagrado, pois 0
texto que néo era para ser lido, mas ruminado como na leitura meditativa, passa a ter
um carater intelectual, pela decifracdo da letra, do sentido (CHARTIER, 1994, p.188).

A cronologia da historia da leitura fornece as transformacgdes que modificaram
o perfil do leitor e as caracteristicas que justificavam a préatica da leitura em voz alta,
ao longo tempo. Até o século 1V, os textos eram copiados em livros na forma de rolo,
o volumen, que impedia os olhos de saltar a pagina, tornando a pronuncia da leitura
bastante lenta; no século V, a invencdo do codex permitiu maior liberdade de
movimento aos olhos, durante a passagem de uma pagina a outra; foi somente a partir
do século Xll que a leitura silenciosa ultrapassou 0os muros dos monastérios para
chegar as escolas e as universidades; a invencdo da imprensa, no século XVI,
multiplicou a quantidade de livros e difundiu a Biblia, sob o regime da Reforma, de
maneira a tornar a leitura individualizada, prescindindo do acompanhamento de uma
autoridade.

E nos séculos XVII e XVIII que a publicacdo e disseminacdo de livros
aumentam a demanda por mais leitores pela Europa; houve a expansdo de
bibliotecas, com a publicacdo de pequenos livros destinados a um publico popular; a
invencdo da pena de metal, em substituicdo a pena de ganso, incrementava ao
mesmo tempo o aprendizado da leitura e da escrita; 0 acesso a alfabetizacéo, que
diminuia a necessidade de um mediador para entender o texto, aumenta a
disseminacédo de leitores pela alfabetizacdo, tornando desnecesséria a presenca de
um mediador e a imposicéo da pratica coletiva do texto. No século XVIII ja se distinguia
a leitura em voz alta, mas como sendo uma leitura lenta que permitia uma
compreensao profunda, e a leitura silenciosa como rapida, muda, superficial
(BAJARD, 1994, p. 39-40).

A leitura silenciosa sofreu muitas criticas e ataques. Foi acusada de ser uma
leitura réapida, superficial, comprometedora da leitura, perigosa e ineficaz, porque
permitia uma pratica de leitura extensiva, quer dizer, era possivel ler mais e em menos
tempo uma quantidade muito ampla de textos; porque se tornava um obstaculo para

a compreensao, uma vez que subvertia a tradicdo vocal da leitura como garantia para
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atingir o sentido do texto; porque permitia o contato direto do leitor com o texto,
favorecendo a liberdade de interpretacdo e dispensando a presenca de uma
autoridade que orientasse as boas e mas leituras; e principalmente porque nao
permitia o controle avaliativo da leitura oral, como entonacdo, pontuagéo,
expressividade da voz. A escola, provavelmente por compartilhar dessas visoes,
demorou a incorporar a leitura silenciosa em suas praticas.

O século XIX foi propicio para a disseminacdo da leitura silenciosa. A
crescente produgdo de impressos como jornais, folhetins, romances, revistas,
almanaques e a expansao de um publico leitor &vido por leitura, somadas aos leitores
gue se formavam a partir da expansao dos sistemas publicos de ensino, favoreceram
a difusdo da leitura silenciosa. Progressivamente ela vai conquistando um espaco
pedagdgico no século seguinte.

Alguns concebiam a leitura silenciosa como uma subvocalizacdo (um
abafamento da voz), a ponto de solicitarem as criancas que observassem se as cordas
vocais vibravam durante a leitura, a fim de ser eliminada. Outros a concebiam como
uma atividade que precede a leitura em voz alta para chegar ao sentido e, pensando
assim, a posicao do sentido se inverte: € necessario compreender antes da leitura em
voz alta.

Essa Ultima concepcao se ajustava a aprendizagem da leitura em trés etapas:
decifracdo (emissdo mecanica), seguida de leitura corrente (leitura em voz alta) e
leitura expressiva (diccdo adequada com compreensao). A leitura silenciosa comporia
uma quarta etapa desse processo, que aperfeicoaria a leitura corrente.

Na Franca, o reconhecimento institucional da leitura silenciosa ocorreu em
1938, nas classes finais do curso primario (correspondente ao 9° ano do
Fundamental), sendo oficialmente reconhecida nas recomendacfes de 1972 como
uma maneira pratica, natural e eficiente para saber ler. Outro documento de 19948
reconhece a dupla modalidade de leitura a ser praticada na escola, contudo
retomando a pratica implicita no passado que associava a “leitura em voz alta” a
recitacdo. O texto recomendava exercer na “leitura em voz alta” duas atividades, a

leitura e a dicgao. Sobre a dicgado, “[...] dar-se-a preferéncia a seu treinamento através

8 Ministério da Educacdo e da Cultura da Franca. Informac3o citada em La maitrise de la langue & I’école. Paris,
CNDP, 1992, p. 64.
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da recitacao de textos apreendidos de cor” (BAJARD, 1994, p.49). Assim, a dicgao,
feita a partir de um texto lido ou memorizado, constituiria um aperfeicoamento da
leitura expressiva em voz alta, a fim de torna-la “publica”.

Embora o documento admita duas modalidades, apenas uma atividade era
reconhecida como leitura, permanecendo na expressdo leitura em voz alta uma
ambiguidade de sentido Se ha uma atividade de “leitura em voz alta” ndo se pode falar
de leitura propriamente dita, mas uma atividade em “voz alta”, como algo diferente da
leitura. Também o termo “leitura em voz alta” ndo se aplica ao ato de recitar, pois este
se efetua a partir do texto escrito. A atividade de recitar e a “em voz alta” ndo sao
categorias distintas, apenas se modificam quando a transmissao da voz se efetiva
com ou sem o livro nas maos.

No Brasil, a leitura silenciosa se faz reconhecida oficialmente através dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997), como “a maneira moderna de ler” e
a compreensao, a sua finalidade, como salienta Bajard (2007, p.23). Antes disso,
porém, em meados do século XX, o movimento da Escola Nova recomendou aos
educadores a incorporacado da leitura silenciosa em suas praticas, por ela promover
uma postura mais ativa e critica do leitor diante do texto, conforme nos esclarece o
glossario Ceale (UFMG).

3.5 Leitura oral — nosso foco de atencdo maior

Estimular o desenvolvimento da fluéncia oral através da préatica comunicativa
da leitura oral de textos escritos constitui o objetivo geral deste trabalho, pressupondo
ser a fluéncia oral uma consequéncia de uma boa fluéncia leitora em termos mais
amplos. Essa é a hipétese que fundamenta este trabalho.

A leitura é reconhecida nos PCN como atividade de produgcao de sentidos,
sendo a leitura silenciosa a que propicia a compreensao. Por sua vez, a “leitura em
voz alta”, recepcionada de modo enfatico nos PCN, como observou Bajard (1999), a
cada vez que € citada no documento remete a nogcao de leitura como producao de

sentido, porém indiciando a abordagem da leitura com compreensao como resultado
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de uma sonorizagao. Ou seja, fazendo entender o acesso ao texto escrito mediante a
transmissao sonora da voz de uma pessoa para um ouvinte.

Varios historiadores da leitura buscam precisar a seu modo uma terminologia
que distinga as duas situagdes. Edmond Beaume (1986) retomou a distingdo entre ler
para si e ler para os outros. Esta como uma tradugao da leitura para alguém; Eveline
Charmeux (1987, apud BAJARD, 1994) distinguia duas emissdes vocais: a oralizagéo,
resultante da decifracao, e a fransmisséo da leitura. Mesmo usando o termo “leitura
em voz alta”, ela foi a primeira a tratar a transmiss&o oral a partir do texto escrito;
Roger Chartier usa o termo leitura para o outro; Alberto Manguel prefere chamar leitura
ouvida ou escutada; Ferreiro e Teberosky distinguem o que as criangas entendem por
leitura com voz/leitura sem voz, contadollido etc.; e Paul Zumthor fala de leitura
Solitaria em oposigao a performance completa (BAJARD, 2002, p. 85).

As criangas do Projeto Arrastdo, conforme experiéncia relatada por Bajard
(2002; 2021), aos cinco anos, ja conseguem relacionar a permanéncia da narrativa
com o texto sonoro provindo do livro, distinguindo a histéria do livro da histéria da
boca?®, construindo, originalmente, sua prépria terminologia.

Como se nota, as nomenclaturas que apontam o termo leitura para as
diferentes abordagens do texto escrito geram o equivoco de se referir a0 mesmo
tempo a atividade solitaria, propria da leitura, e se referir a uma emissao vocal e
recepgdo de um ouvinte, que é a voz alta. Desse modo, Bajard (1994) prop6e uma
nova terminologia, simples, precisa e ndo ambigua: ler para se referir a atividade visual
e silenciosa de construcao de sentido a partir do significante grafico, e dizer para a
atividade de vocalizacdo de um texto preexistente. O autor usa igualmente a
expressado transmissao vocal do texto.

Assim, ler e dizer sdo duas instancias de dominio da prética da lingua escrita,
porém distintas no espaco/tempo, em que uma nao pressupde a presenca da outra,
pois é possivel dizer um texto, e mesmo assim ndo compreender. Contudo, uma leitura
com diccao adequada ao mesmo tempo traduz uma habilidade de leitura, pois o dizer
€ um efeito da boa leitura, como as respostas 0 sdo as questées de compreensao.

Essas operagfes tornam a vocalizagdo do texto escrito uma atividade complexa.

9 A expressao “histéria da boca” foi elaborada originalmente pelas criangas do projeto, para distinguirem
uma historia lida diretamente do livro daquela contada oralmente sem o apoio do livro.
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Quando um leitor transmite um texto em publico, mantendo-o sob seu olhar,
viu previamente o texto antes de proferi-lo ou o descobre no momento da transmisséo
vocal. Nesse caso, ler e dizer ndo sdo concomitantes, nem a transmisséo vocal do
texto se confunde com a “voz alta”, pois a voz esta sempre atras da compreenséao e
pode divergir do texto real (SMITH, 1989, p. 191), como acontece na situacao do
intérprete que assume a voz alheia. Assim ha duas maneiras de acessar a
compreensao de um texto: pela via da leitura e pela via da escuta.

Segundo Bajard (1994), o dizer tem uma extensdo maior que a “leitura em voz
alta”, pois inclui a pratica da recitagdo de cor e a vocalizacdo articulada ao texto
escrito, o que ndo inclui o reconto. Assim, convém delimitar as especificidades de cada
uma dessas instancias.

O reconto, chamado comumente de contacdo de histérias, € uma prética da
oralidade, ou como diz Bajard (2007), da oratura, e que nao se confunde com o dizer.
A transmissdo vocal implica uma performance mediada pelo texto escrito e pelo
cruzamento de linguagens (olhar, gesto, figurino, cenério). No reconto nao se pratica
leitura nem transmisséo vocal de um texto escrito, o contador narra oralmente estorias
recebidas de geracdes passadas e transmitidas a outras pessoas por uma “forma
linguistica evolutiva”.

N&o obstante o contador de histérias moderno recomponha seu conto a partir
da escrita, e ndo pela totalidade dela (BAJARD, 2007, p. 28), deixa claro que o reconto
“nao é uma pratica da escrita e seu efeito na aprendizagem da lingua escrita nao pode
ser direto”. O efeito direto ocorre quando o texto vocalizado parte das palavras do livro
nas maos de quem o profere e ndo da historia que surge da boca (€ essa a diferenca
entre contar e dizer), buscando ser fiel ao texto originério.

Pode-se afirmar o mesmo com relacdo a escuta mediada pelos dispositivos
eletrdnicos. Segundo uma pesquisa recentel?, criangcas que veem e escutam um conto
infantil pela tela de um video portatil ndo € o mesmo que observar as ilustracdes
enquanto um adulto conta uma historia do livro para elas. Os pesquisadores

concluiram, mediante imagens de ressonancia magnética, que quando as criangas

10 pesquisa realizada pelo Centro para a Investigacéo da Leitura e Alfabetizacdo (Ohio/USA). Qualidade
de leitura compartilhada e ativac@o cerebral durante a escuta de histéria em crianca em idade pré-
escolar. Disponivel em: https://doi.org/10.1016/j.jpeds.2017.08.037.
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em pré-escolar escutam contos olhando as imagens, as conexdes neuronais apoiam-
se umas nas outras, reforcando a arquitetura intelectual do cérebro (GURDON, 2020,
p. 30). As imagens reveladas pelo livro ajudam as criancas a levantar hipéteses sobre
as formas do texto gréfico, que o dispositivo eletrdnico ndo é capaz de estimular.

Enquanto no passado o dizer abria uma via indireta pela escuta aos
analfabetos, hoje se abre uma via direta pelo livro com o uso sistematico das imagens
como inicio das criangas a vida letrada (BAJARD, 2007). Nesse sentido, a
transmissédo vocal tem um papel fundamental de propiciar as criangas antes dos seis
anos e aos jovens e adultos analfabetos ou em processo de aprendizagem inicial da
leitura 0 acesso a escrita. O dispositivo formal que auxilia nesse processo € a sessao
de mediacdo. O reconto fica excluido da sessdo de mediagéo por ser uma instancia
revelada de certa forma pela improvisacao, pela espontaneidade do mediador e nao
pelas palavras do livro.

A transmissao vocal plena associa a recitacao de um texto de cor, a profericao
de um texto escrito, bem como o jogral e a dramatizagao/interpretacéo de um texto.
Todas essas préticas dizem respeito a um dizer dirigido a um publico, pela presenca
do corpo de um mediador que realiza uma performance enunciativa (BAJARD, 2002,
p. 91-2). Essas vertentes do dizer ttm uma funcao estética e ludica, ainda pouco
exploradas na sala de aula, e que o professor deve assumir como tarefa de dominio
artistico do ensino da lingua portuguesa.

Em outro artigo, Bajard (2001) prop&e aos educadores do ensino fundamental
e médio que em sua pratica pedagdgica se servem de textos dramaticos, que 0s
encare ndo apenas na forma puramente literaria, mas passem a encara-los pela
vertente cénica, a partir de uma didatica da leitura e da transmissao vocal baseadas
numa semiotica teatral do texto.

E preciso suscitar o gosto inicialmente pelo prazer da escuta do texto literario,
poético e teatral. Depois captar a adesao dos alunos para a leitura e despertar neles
a consciéncia para a necessidade de transmitir vocalmente variados textos, buscando-
se ampliar as funcdes estética, artistica e comunicativa dos textos. Partindo disso,
pretende-se despertar potencialidades artisticas e comunicativas dos leitores

aprendizes. Nosso foco de atencao volta-se especialmente para a transmisséo vocal



56

como uma tarefa pedagogica e socialmente relevante para compreensao e autonomia
leitoras.

O propésito aludido ndo se realizaria sem que a captacao de textos escritos
pela voz seja conduzida por formas de uma aprendizagem da leitura oral, conforme

defende Eveline Charmeux!:

Segue-se que a leitura em voz alta € uma disciplina a parte, pertencendo ao
dominio da oral, apoiando-se na leitura, mas exterior a ela, que deve ser
objeto de uma aprendizagem especifica, naturalmente secundaria em relacao
a da leitura. Tem de se ter lido para se poder ler em voz alta, tem de se saber
0 que se compreendeu e aquilo que pretendemos fazer compreender. Em
suma, ha que ter um projeto de comunicagéo e ser capaz de o realizar, e é
isso que se deve aprender. Contudo, uma tal aprendizagem s6 tem sentido
se ja soubermos ler (apud JEAN, 2000, p.15).

Assim, a leitura oral necessita de uma aprendizagem, evidentemente
diferente da leitura repetitiva de palavras e de textos e do pretexto para avaliar a
diccao oral, que remontam a pratica escolar do passado. Mas uma aprendizagem da
leitura oral que pde em jogo a relacdo entre o olhar, a audicdo e a vocalizacdo que
suscite a voz leitora viva, a “voz viva”, como chama o linguista htingaro lvan Fonagy*?,
citado por George Jean (2000). Avancando no raciocinio de Eveline Charmeux, é
preciso aprender a comunicar aquilo que se Ié/vocaliza, ndo sem antes compreender,
produzir sentido, seja pela leitura silenciosa ou pela leitura oral.

A fluéncia leitora se faz mediante a ativacdo das ferramentas da
compreensao, de modo a que o leitor-aprendiz adquira habilidades de controlar os
processos mobilizados durante o ato de ler, através do uso consciente de estratégias
e procedimentos de leitura, e de leitura oral, em particular, os quais especificaremos

no capitulo a seguir.

11 Eveline Charmeux, Apprendre a lire, Echec a I'échec, Milan Education, p. 130.
12 lvan Fonagy, La Vive voix, Editions Payot, 1989.
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4 ESTRATEGIAS E PROCEDIMENTOS DE LEITURA

Neste capitulo abordamos as estratégias de leitura que possibilitam os
aprendizes tornarem-se leitores competentes; as estratégias propiciadoras da fluéncia
oral e os procedimentos metodolégicos de leitura a serem adotados pelo professor no
ensino e pelos alunos na aprendizagem em sala de aula. Por fim, ajustamos o objetivo
deste trabalho ao procedimento pedagodgico que definimos: a técnica jogral, como
contribuigdo relevante para o ensino e a aprendizagem da fluéncia leitora oral e para

o incentivo de habilidades artisticas cénicas e teatrais dos alunos.

4.1 Ensino de estratégias de leitura

As estratégias sdo Uteis para regular uma acao, na medida em que permitem
selecionar, avaliar, prosseguir ou abandonar o curso da ag&o para atingir uma meta
proposta, permitindo a autodirecdo e o autocontrole do préprio comportamento em
funcdo dos objetivos e das possiveis mudancas de atuacdo em curso (VALS, 1990
apud SOLE, 1998).

Uma forma para compreender um texto € operar com estratégias de leitura.
Elas tém um papel relevante na compreenséao leitora na medida em que colaboram
para uma atuacéo consciente do leitor sobre como intervir nas dificuldades da leitura,
dando indicacbes sobre como proceder entre as melhores alternativas.

Solé (1998) considera as estratégias de compreensao leitora um tipo de
procedimento de carater elevado, envolvendo cogni¢cdo e metacogni¢cao de controle
da compreenséo, que ndo detalham nem prescrevem totalmente o curso de uma acéo,
mas se ajustam a diferentes situacdes de leitura, e tendem a obtencdo de uma meta.
Os leitores inexperientes e as criancas com dificuldade de compreensao pouco usam
estratégias de leitura, visto serem procedimentos que nem sempre emergem
espontaneamente. Por isso, é fundamental ensina-las aos alunos, contextualizando
no texto escrito, como também no gque se escuta, se discute ou debate.

Conforme Giasson (1990), o ensino da compreensdo ndo € mais concebido

como simples verificagéo atraves de perguntas, mas € preciso planejar a acao didatica
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segundo as necessidades do aprendiz. Para isso, 0 ensino requer a explicitacdo de
estratégias, segundo a autora, aplicadas em cinco etapas: i) definir a estratégia e
precisar sua utilidade; ii) tornar transparente o mecanismo, explicitando verbalmente
0 que ocorre durante o processo; iii) interagir com os alunos, guiando-os no dominio
da estratégia, preferencialmente em grupos; iv) favorecer a autonomia na utilizacéo
da estratégia, de modo a consolidar a aprendizagem; v) incitar os alunos a sempre
aplicar a estratégia em suas leituras.

Outras propostas metodoldgicas para instrugcdo de estratégias de
compreensao leitora sdo destacadas por Solé (1998) com diferentes enfoques: pela
concepcao construtivista de ensino e aprendizagem (COLL, 1990); pelo ensino de
estratégias em progressdo (COLLINS e SMITH, 1980); pelo método de “instrugao
direta” (BAUMANN, 1985; 1990); e pelo modelo de ensino reciproco, em que o
aprendiz assuma um papel ativo (PALINCSAR e BROWN, 1984). Todas elas
conduzem a um enfoque mais geral baseado na participacao conjunta do professor e
do aluno. O propésito do ensino de estratégias é auxiliar o aluno a agir de forma
competente e autbnoma, tornando o uso de estratégias uma atividade consciente e o
leitor, um sujeito ativo que constréi seus préprios significados.

A leitura e a compreenséo de textos geram diferentes tipos de representacées
mentais: uma compreensdo superficial, que requer estratégias como resumir,
parafrasear e recordar o texto. O leitor ndo acrescenta informacdes novas ao texto,
apenas sintetiza o que ja esta presente nele; uma compreensao reflexiva, processo
de compreensdo em que o leitor integra seus conhecimentos aos do texto; uma
compreensao critica e reflexiva, nivel de compreensdo em que o leitor domina as
habilidades de constatar e resolver inconsisténcias que aparecem em um texto ou
entre varios textos, julgar a qualidade do texto, suas finalidades e o grau de alcance
delas (SANCHEZ MIGUEL et al, 2012, p. 60).

A compreensdo, portanto, tem como resultado trés representacées mentais
diferentes, em que cada uma requer processos também diferentes. Isso implica para
o leitor a consciéncia de que compreender supde fazer escolhas (o que desejo com a
leitura de um texto?) e que estratégias sdo adequadas para atingir o fim proposto,
quando um problema se interpde. O quadro 1 (SANCHEZ MIGUEL et al., 2012, p. 94)

a seguir, resume esse modelo de compreensao:
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Quadro 1: Modelo para entender a compreenséao leitora

Compreender equivale a construir |..pondo em acdo determinados
trés tipos de representacdes mentais

. processos
a partir do texto...

Superficial Processos locais (extracdo de ideias e
integragao linear destas)

Processos globais (geracdo e ordenacao
das ideias importantes)

Profunda Processos de integracéo
texto-conhecimento

Critico-reflexiva Processos de autorregulacéo

Um leitor experiente deve reunir cinco habilidades e competéncias essenciais:
i) um razoavel corpo de conhecimento para fazer inferéncias e outras atribuicdes; ii) a
habilidade para reconhecer palavras com precisdo e rapidez; iii) a competéncia
retérica de usar certos recursos textuais e orientar o processo de leitura; iv) as
habilidades metacognitivas para regular a leitura, constituir objetivos e
detectar/solucionar problemas de compreensdo; v) uma adequada memoria de
trabalho para orquestrar o maior nUmero de processos e reter momentaneamente o
maior nimero de ideias (SANCHEZ MIGUEL, 2012 et al., p.65).

Para tornarem-se leitores competentes, 0s alunos precisam ser assistidos sob
a supervisdo dos professores em sala de aula, por meio de duas posturas de
intervencdo: ajudando a compreender um texto e ensinando a compreender.
Formalmente sdo denominadas de ensino implicito e ensino explicito. A primeira
(ensino implicito) faz-se “acompanhando” os alunos durante a leitura em sala de aula,
de maneira a esclarecer o sentido e o objetivo da leitura e a ajudar a alcanca-lo; a
segunda (ensino explicito), instruindo explicitamente o ensino de estratégias de
compreensao aos alunos de forma direta, de modo a “dialogarem consigo mesmos,
ou seja, convertendo as estratégias proporcionadas em protocolos de pensamento
que lhes sirvam de mediacdo com os textos” (SANCHEZ MIGUEL, 2012, p. 91).
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Um plano formulado por Sanchez Miguel (2012) para ensinar a compreensao
conteria dois componentes relacionados entre si: 0 controle da compreensao (o que
se espera do texto e 0 que esta/nao esta conseguindo) e as estratégias de leitura
necessérias quando néo se alcanga espontaneamente o que se deseja.

No fomento da compreenséo leitora, o principal objetivo do leitor aprendiz &
aprender a controlar o processo de leitura, fixando um critério que Ihe permita avaliar
o andamento do processo, segundo o tipo de representacao textual que pode ser
gerado. Se o que o leitor pretende alcancar € apenas uma compreensédo superficial,
como responder a uma pergunta literal, ou identificar duas ou varias ideias que resume
0 que leu, é adequado usar as seguintes estratégias: i) tentar ler com mais precisao e
fluidez; ii) relacionar diferentes partes do texto; iii) resumir; iv) parafrasear; v) operar
com estrutura dos textos; vi) utilizar organizadores semanticos (ou construir uma
representacao hierarquica ou mapa conceitual de um texto); vii) detectar e utilizar os
marcadores discursivos (anaforas, conectores, expressfes enfaticas, marcadores
retdricos) que orientam a construcdo da representacao hierarquica do texto).

Se 0 que se espera com a leitura € uma representacao textual profunda, as
estratégias anteriores ndo sdo suficientes. E preciso estratégias similares as
seguintes: i) prever; ii) visualizar o exposto pelo texto; iii) fazer perguntas sobre o texto;
iv) buscar associacdes entre texto e 0s conhecimentos prévios; v) buscar informacéo
complementar; vi) contrastar as ideias do texto com o conhecimento prévio; vii)
detectar e utilizar os marcadores discursivos (recursos retéricos para criar inferéncias,
expressdes-chaves sobre conhecimentos prévios) que orientam a construcdo da
representacéao textual profunda.

Por fim, se o propdsito do texto for uma compreenséao critico-reflexiva do
texto, é necessario utilizar estratégias em que os alunos aprendam a avaliar os
elementos essenciais da compreensao do texto, tais como: i) rever o vocabulario; ii)
rever a conexao entre as ideias; iii) rever a clareza das importantes; iv) rever a
organizacao textual; v) rever os marcadores discursivos (se os anaféricos séo claros
e ndo ambiguos, uso de marcadores retoricos claros quanto a organizagao das ideias,
férmula para marca o objetivo do texto, etc.); vi) avaliar se o autor consegue o que se
propde (o leitor indaga sobre a intencdo do autor e se conseguiu 0 que pretendia, e

concluir se os argumentos estao claros, organizados, etc.).
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De acordo com Sanchez Miguel (2012), as posturas implicita e explicita sdo
perfeitamente compativeis, e seguem alguns principios. Algumas estratégias
sofisticadas exigiriam um ensino direto e explicito, enquanto outras precisariam ser
alimentadas cotidianamente pelo desejo de ler para serem interiorizadas e convertidas
em habitos; deve ficar clara para o aprendiz a necessidade de utilizar estratégias e
po-las em jogo conscientemente!3; na experiéncia de ensinar a compreender “a
consciéncia do que é preciso fazer precede a agao”. No caso de ajudar a compreender
um texto, a “acao precede a consciéncia do que € preciso fazer para compreendé-lo”;
o equilibrio entre o ensino implicito e o explicito é diferente, dependendo do tipo de
alunos, do incremento dos contextos habituais de leitura e da necessidade de um
ensino sistematico e explicito (SANCHEZ MIGUEL, 2012, pp. 102-3).

O quadro'# a seguir resume o contetido que poderia fazer parte de um plano
para ensinar a compreender, relacionando entre si controle da compreensdo e

estratégias de leitura.

13 Sugerimos a leitura de LOPEZ, Nuria Carriedo; TAPIA, Jesus Alonso. Como ensinar a compreender
um texto? Um programa de estratégias para treinar a compreensao leitora. Petrépolis: Vozes, 2016.

14 Sanchez Miguel: Como ajudar os professores a formar bons leitores. Penso: 2012, p. 95.
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Quadro 2: Conteudos de um plano para ensinar a compreender

CONTROLAR A COMPREENSAO

O que se COMPREEN COMPREEN COMPREEN
» deseja do SAO SAO SAO
CRITICO-
texto?
Esté tudo
- bem,
| conforme o
desejado?
/\ Tentar ler Prever Rever o
Si N com mais o vocabulario
im ao precisio e Visualizar o
fluidez exposto pelo ReverNa
texto conexao entre
v v Relacionar ideias
diferentes Perguntar-se
partes do B Rever a
Q L texto uscar clareza das
> 6 assoclacoes ideias
& = Resumir entre o texto e importantes
< 0s
x E Parafrasear conhecimentos Rever a
5': ﬂ prévios organizacao
Z Operar com a textual
E g:f estrutura do Contrastar as
8 N texto ideias do texto Rever os
-
= com o marcadores
= Utilizar ; ; ;
> _ conhecimento discursivos
organizadores prévio
semanticos Avaliar se o
Detectar e autor consegue
Detectar e utilizar os 0 que se
utilizar os marcadores propde
marcadores discursivos
discursivos [-.]

O quadro'® a seguir r

SUTTIT A Ty

aca

U uasS uuas i

pUstaspareco—ensino de

estratégia, com foco da intervencédo, vantagens e situacfes que podem resolver cada

uma delas para o ensino de estratégias analisadas.

15 Sanchez Miguel: Como ajudar os professores a formar bons leitores. Penso: 2012, p. 103.
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Quadro 3: integracdo das duas posturas: ajudar a compreender e ensinar a

compreender

visdo/proposta | Foco da Vantagens Situacdes em que a
intervencéao proposta pode ser util

Ensinar a Alunos Ter precisao e 1. Os alunos querem,

compreender clareza sobre o que mas néo conseguem

ensinar alcancar seus
objetivos de leitura.

2. A necessidade de
abordar desafios
didaticos € urgente.

3. A probabilidade que
0 contexto e 0
professor mudem €&
pequena.

Ajudar a Professores | Dar um sentido a 4. Os alunos nao

compreender (contexto) leitura guerem ler.

5. As mudancas nos
alunos podem ser
abordadas
lentamente.

6. Para os alunos é
dificil mudar.

Qualquer das duas posturas que venha a ser assumida, o que se pretende
com a intervenc¢ao educativa € que os alunos ao lerem ponham em a¢&o 0s processos
necessarios para a compreenséao, escolhendo o que se deseja obter com a leitura e

as estratégias mais adequadas para atingir o fim proposto.

4.2 Estratégias propiciadoras da fluéncia oral

Em analise aos Parametros Curriculares Nacionais, Bajard (2001, p. 74)

afirma que o documento oferece um tratamento didatico adequado da leitura como ato
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visual, ndo podendo afirmar o mesmo de uma didatica da transmissao vocal e da
escuta do texto, que ainda estaria por ser construida. No entanto, o pesquisador
vislumbrava o germe dessa didatica quando o documento (PCN, 1998, p. 66)
menciona a necessidade de reintroduzir os contetdos de lingua portuguesa nas
praticas de escuta, leitura e producdo. Essa orientacdo Bajard propunha
anteriormente no Projeto Pro-leitura, em 1991, como as trés vias de acesso da crianca
a escrita na seguinte ordem: dizer-ler-escrever. Nas palavras do pesquisador
Essa didatica devera levar em conta as dimensdes da performance através
da qual se realiza a transmissao vocal do texto: a co-presenca do emissor e
do receptor, a intervencdo do corpo através da voz, a diversidade de
linguagens (olhar, espaco, gesto), as interacbes com o publico, o duplo

funcionamento das referéncias textuais e 0 engajamento ladico dos
participantes, expressao de uma teatralidade (BAJARD, 2001, p.77).

Por um lado, fica evidente uma didatica da leitura reconhecida nos referenciais
curriculares de lingua portuguesa e praticada pedagogicamente; por outro, a auséncia
de uma didatica da voz alta e da escuta de textos demanda dos professores uma
competéncia estética que se apoia numa semiotica e formacéo teatral (BAJARD,
2001). N&o se quer afirmar com isso que o professor deva necessariamente ter uma
formacao teatral, mas que possa colocar o texto no centro da pratica do dizer,
reconhecendo suas especificidades e dificuldades, acrescentando ao dizer as regras
do jogo teatral.

Uma didatica da transmissao vocal pode ser construida com estratégias
propiciadoras para a fluéncia oral, como as observadas em alguns dos procedimentos
propostos por Bajard (1994; 2007) a serem seguidos para o dizer de um texto escrito,
0S quais resumimos a seguir:

e Praticar a transmissédo de textos numa dimensao de leitura comunicativa,
em ocasifes requeridas como praticas sociais, conforme exemplos ja citados neste
trabalho (leitura de ata de reunido; de texto biblico em cultos religiosos, na escola ou
na familia; de mensagem para homenagear alguém; de instru¢cdes para algum
procedimento, etc.);

e Realizar sessbes de mediacao do dizer e da escuta de textos diretamente
do livro, explorando os quatro componentes semigticos da transmissao vocal: emissao

(atencdo aos elementos prosodicos), resgate (extracdo visual rapida do texto),
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exposicao (revelacdo conjunta de texto grafico e ilustracdo) e olhar (comunicacao
visual e gestual direta com o publico);

e Fazer leitura vocalizada de textos teatrais do texto diretamente nas maos
(leitura dramatica) e recitacdo (texto decorado), distribuindo o olhar para o texto e o
publico. Na recitacdo de cor, o olhar fica interiamente livre para interagir com o publico;
durante a exposicdo das paginas de livros que contém apenas imagens (essa
estratégia se reduz aos dois gestos), mobilizar o olhar para o publico. A postura do
mediador, sentado no chédo ao lado de criancas, olhando e expondo o livro atrai a
fascinacéo desse publico pela transmisséo;

e Combinar o resgate e a emissao de palavras-chave durante a exposicao
do livro, com a crianca ao lado ou no colo do mediador, sem a mobilizacdo do olhar.
Nessas ocasifes, 0 contato corporal e a voz gera uma fuséo afetiva e calorosa entre
0 mediador e a crianga (BAJARD, 2007, p. 57);

e Mobilizar olhos e emissao no primeiro momento, depois efetuar a exposicao
do livro acompanhada pelo olhar, no segundo momento (quando mediador € iniciante);
operar o resgate durante a exposicéo do livro no primeiro tempo, e dirigir os olhos ao
publico acompanhando a emissédo, no segundo tempo. (quando o mediador é
experiente). Essa estratégia gera maior expressividade ou emocéo, quando o publico
esta em frente ao mediador.

Descrevemos a seguir algumas estratégias ou técnicas de leitura oral,
apontadas em Alliende & Condemarin (1987), desenvolvidas por seus respectivos
autores em suas pesquisas, para aplicacdo com alunos que apresentam limatacées
para aprender a ler com métodos tradicionais. Consideramos o0s procedimentos a
seguir validos para aplicagdo com os jovens e adultos ndo alfabetizados ou que nao
manejam bem as habilidades com o texto impresso e a transmissao vocal, adaptando-
as as necessidades dos alunos:

e Leitura vocalizada simultanea de trechos lidos e relidos a ser compartilhada
entre educador e aluno, com predominio da voz do educador, até que o leitor atinja a
fluéncia desejada, cf. R. G. Heckelman; duas outras variantes desse método séo a
leitura gravada e escutada através de audiofones (cf. Hollingsworth, 1978) ou com

audiofones estereofonicos da escuta de uma instrucao de leitura gravada através do
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ouvido direito, enquanto o ouvido esquerdo se ocupada com uma musica gravada, cf.
Van den Honert;

e Leitura vocalizada gravada pelo educador, em seguida escutada, lida e
repetida pelo aluno, até que ele seja capaz de fazé-la fluentemente, cf. Carol
Chomsky. A autora sugere variagbes na técnica que incluem atividades fonicas,
andlise estrutural das palavras, compreensao, flash cards, jogos e escrita;

e Leitura vocalizada imitativa a ser selecionada pelo aluno, que deve ler e
reler sozinho. O educador marca de 50 a 100 palavras do texto e registra 0s erros
cometidos na leitura. O aluno repete 0 mesmo texto até diminuir os erros ao minino e
atingir a velocidade de 85 palavras por minuto, segundo Jay S. Samuels;

e Leitura vocalizada com ajuda em trés etapas. Na primeira, o educador ou
pais dizem o texto e a crianca o repete, do mesmo modo que na leitura imitativa, até
gue o interesse da crianca permaneca. Na segunda etapa, o educador diz o texto,
omitindo palavras que o aluno pode inferir. Na terceira etapa, a crianga |é sozinha boa
parte do texto e o educador a ajuda com as palavras que lhe permitem ler com fluéncia,
descrito por B. Anderson.

Uma didatica para transmissdo vocal de textos funda-se na constituicdo de
guatro gestos basicos: a voz, como elemento central, o olhar, o resgate e a exposicéo
do material, elementos estruturantes da transmissao vocal (BAJARD, 2007, p. 50), os

quais determinardo as estratégias para a fluéncia oral.

4.3 Procedimentos do professor em sala de aula

Ja& apontamos a importancia da funcdo mediadora do professor como modelo
de profericdo vocal de textos. Mas o0 objetivo basico para fazer leitura oral em sala de
aula ou em publico é sempre o de cumprir uma fungcdo comunicativa. Nesse sentido,
o professor deve estar atento a pertinéncia dos objetivos para este tipo de leitura,

ajustando-os aos propositos e situagdes apropriados, com vistas a uma aprendizagem
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mais eficiente e a funcionalidade dos textos. Indicamos alguns procedimentos® que o
professor pode tomar antes e durante a leitura oral em sala de aula:

e Escolher nas situacdes de interacdo escolar um objetivo pedagdgico claro
e préprio ao ato de dizer, que ndo seja o de avaliar a decifracdo de um texto
desconhecido, mas levar o aluno a consciéncia de que um bom dominio do texto
agrada os ouvintes e 0s engaja na escuta;

e Tirar proveito das situacdes do cotidiano escolar para o dizer informativo, a
fim de motivar os alunos a essa pratica (oralizacao de avisos escritos, leitura de editais
para participagdo de eventos na escola, informes emitidos pela direcdo da escola a
turma, dentre outros);

e Promover o dizer teatral de textos ficcionais poéticos, para despertar o
prazer estético e ludico de uma obra, através de recitacdes, leituras dramaticas,
jograis, pondo em cena elementos auxiliares da linguagem verbal requeridos para a
ocasiao: acustica, gesto, olhar, cenario, figurino;

e Partilhar o prazer de dizer e de escutar texto, sem atrela-lo a prética
avaliativa, fazendo da escuta de estorias (anedotas, por exemplo) uma entrada no
primeiro momento da aula, “como um ritual de inicio do dia”, para despertar o apetite
pela leitura oral;

e Ouvir e observar a conduta do aluno enquanto |€, registrando a avaliacao
da leitura em fichas de acompanhamento, para adaptar o programa de ensino as
necessidades individuais de cada um, segundo o modelo de fichas apontados nos
quadros 4 e 5, mais adiante;

e Promover rodas de leitura oral com a turma, lembrando que o leitor da vez
deve sempre fazer o reconhecimento prévio do texto pela leitura silenciosa antes do
encontro, para assegurar a realizacdo de uma boa performance vocal. Ao final de cada
reunido, o professor indica um ou dois alunos para produzir uma ata delineando os
pontos discutidos para ser lida no encontro seguinte;

e Projetar no quadro branco, em diferentes momentos, poemas, cordeis,
cancgdes, contos, trava-linguas, ou outro género de texto necessario, como estratégia

para criar um ambiente de autoconfianca na vocalizacao dos textos aos ouvintes;

16 As recomendacdes foram formuladas a partir da leitura de Bajard (1994; 2007) e Alliende &
Condemarin (1987). Outras foram pensadas a partir de nossa experiéncia de sala de aula.
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e Estimular a pratica da alterndncia de falas de personagens femininas
vocalizadas por leitor do sexo oposto. O inverso deve ser também estimulado, uma
menina pode dizer a fala de um personagem masculino;

e Priorizar a abordagem interativa em voz alta na compreenséo de textos
(com leitura silenciosa ou em voz alta), realizando o procedimento da leitura em
partes, com a insercao de discussdes orais do texto, rapidas e focadas, com os alunos,
a medida que o material vai sendo lido. O mediador deve fazer as pausas em partes
marcantes para a progressao do conteudo, articulando (retomando o que ja foi dito)
as partes para a construcao do sentido do texto como um todo.

Os procedimentos do professor em sala de aula com vistas a estimular a
vocalizacdo do texto escrito devem ser coerentes com o género discursivo
selecionado e com o propésito de leitura pretendido. O professor também deve se
assegurar de praticar previamente a voz alta, a fim de poder construir os sentidos do
texto, na hora da leitura oral, usando os recursos da pronuncia, entoacdo, modulacées
da voz, expressdes do olhar e de outros gestos. Essas estratégias devem contribuir
para o que o aluno adquira, paulatinamente, a confianca de poder usa-las sem
mediacao a professor.

Na secdo a seguir, especificamos os procedimentos a serem vivenciados
pelos nas dimensdes praticas de orientacdo para a compreensao do texto, na

resolucdo de problemas de escrita do texto e na pratica do dizer.

4.4 Procedimentos do aluno em sala de aula

Um programa de leitura deve equilibrar as praticas de leitura silenciosa e
leitura oral em sala de aula. Contudo, ressaltamos o enfoque nos procedimentos de
leitura com vistas a transmissao vocal dos textos pelos alunos, pois sdo esses
procedimentos que garantem maior engajamento na leitura. Saber se os alunos estao
entendendo o que leem é necessario para poder continuar o processo de atingir a
fluéncia oral. Solé (1989, p. 99) salienta que ndo se pode esperar que a atencdo dos

alunos seja voltada da mesma forma para construir significados e oralizar bem.
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Assim, os procedimentos do aluno em sala de aula situam-se nas dimensdes
praticas de orientacdo para a compreensao do texto, na resolu¢éo de problemas de
escrita do texto e na pratica do dizer. Listamos alguns desses procedimentos!’:

e Realizar leitura silenciosa para observar do que trata o texto;

e Realizar leitura silenciosa para marcar palavras-chave referentes ao
assunto do texto;

e Fazer leitura vocalizada (para si) buscando o que é dito sobre as palavras-
chave;

e Fazer leitura vocalizada (para os outros) de produc¢des textuais autorais de
um aluno para o outro em pares, invertendo-se 0s papeis;

e Socializar leitura vocalizada das atas dos encontros para 0s colegas de
sala;

e Estimular leitura vocal de situagbes comunicativas como as da transmisséo
de um telejornal na simulacdo de um jornal falado em classe, onde os alunos
representem o0s papeis de apresentador-ancora, apresentador do boletim
meteoroldgico e reporter, utilizando-se do texto escrito (que pode ser resultado de
pesquisa do professor ou dos alunos), bem como transmitam noticias na radio escolar;

e Treinar a velocidade na leitura a partir da visualizacdo das legendas de
filmes;

e Criar roteiros para filmes mudos, realizando a “dublagem”, como fazem os
dubladores cinematograficos;

e Realizar “leitura dramatica” de pecas teatrais de interesse dos alunos,
recitacado de poemas, dizer uma lenda, bem como trechos de um romance;

e Fazer leitura vocalizada das mesmas palavras de um texto, adaptando a
voz a diferentes intengdes, variando tom, ritmo e inflexdo, acompanhada de gestos,
olhares e atitudes. Por exemplo, dizer o texto com sarcasmo, ternura, sinceridade,
frieza, hostilidade, raiva, exagero, vulgaridade ou grosseria etc.;

e Fazer leitura vocalizada de coros ou falas em coro: a fala do herdi é feita

por um coro de alunos, enquanto o movimento gestual fica a cargo do protagonista;

17 Estratégias formuladas a partir da leitura de Bajard (1994) e outras criadas por nos.
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e Fazer gravacoes de leituras vocalizadas de textos diversos (estratégia que
necessita realizar selecdo, anotacdes, supressfes, acréscimos sobre o texto,
producao de etiquetas, explorando as trés vias da escrita: ler-escrever-dizer).

O professor deve garantir que os procedimentos dos alunos em sala de aula

proporcionem interacdes diversificadas: em duplas, em trios e em pequenos grupos.

4.5 Conciliando procedimentos — o jogral como alternativa

Era tradicdo nas festividades escolares a apresentacao de grupo de criangas
ou jovens que proferiam, diretamente do texto ou de cor, trechos de textos ou poemas.
Modernamente, o jogral € uma técnica relacionada a transmissao vocal de textos a
uma plateia de ouvintes. Segundo Bajard (2002, p.172), o jogral se caracteriza por ser
uma proferi¢éo polifénica constituida por diversas vozes, com uma encenacao minima
do texto dito.

Os jograis eram constituidos de individuos que ocupavam 0s espacos de
socializacdo ibéricos na Idade Média, que cantavam ou tocavam, transmitindo os
diversos géneros de Cantigas trovadorescas (BASTOS, 2013). Segundo J. Le Goff
(2009, apud BASTOS, 2013), os jograis eram uma espécie de animador que fazia
tudo, recitava versos e contava historias.

De acordo com estudiosos medievalistas, os documentos da época
evidenciam o termo jongleur (francés), e outros equivalentes em varias linguas
europeias, derivados do latim joculator (jogo): juglar (espanhol), jonglar (francés
occitano), giullare (italiano), jogler (inglés), gengler ou Spielmann (alemé&o), gokelaer
(neerlandés), jogral (galego-portugués). A partir do fim do século Xlll, os individuos
gue assumiam a funcao de divertimento passaram a ser designados por menestrel. O
traco comum a todos eles é o de serem intérpretes, portadores da voz poética,
detentores da palavra publica, cuja vocacdo € proporcionar o prazer do ouvido,
através do espetaculo, segundo Zumthor (1993, p.56-57).

O jogral enquanto técnica que comunica um texto escrito em voz alta é uma
atividade que se realiza através de uma performance vocal e artistica, que envolve a
lingua e outras linguagens. E uma excelente estratégia para desenvolver a fluéncia

leitora e oral, pois motiva o engajamento na leitura, uma vez que os alunos gostam de
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transmitir textos aos colegas ou a uma plateia. Por isso, € oportuna a apresentacao
de jograis em ocasides festivas e comemorativas na escola, e também fora dela, como
em aberturas de eventos, em solenidades ou em teatros.

Por essas razdes, focamos o trabalho com a técnica do jogral como uma
proposta alternativa, de valor ndo apenas ludico, mas significativo para a
aprendizagem e desenvolvimento da fluéncia leitora e oral dos alunos da EJA e do
ensino Fundamental 1l. Como modo de tornar o jogral uma pratica que renova o
interesse dos alunos pela leitura, € que propomos a criagcdo de um grupo jogral
permanente e atuante em eventos dentro e fora da escola.

Os procedimentos para a técnica do jogral se ajustam aos objetivos, ao
formato a ser definido para o jogral e a selecdo dos textos, que podem ser em verso,
cCOmo um poema, uma canc¢do, um cordel; ou em prosa, como um texto teatral, uma
leitura dramatica.

Se o professor pretende desenvolver uma aula de leitura com voz alta em
jogral, deve orientar os alunos para que preparem a leitura do texto bem antes, para
gue seja dito com bastante fluéncia; em seguida, deve distribuir as partes do texto que
cada participante ou grupo de participante ira dizer. Nesse caso, a voz alta em jogral
se faz pela vocalizacdo direta do texto. A leitura jogral também pode se dar sem o
recurso da memorizacgéo, pela visualizacao direta as palavras expostas em projecao
de tela.

Apos a profericdo em voz alta, o professor inicia uma interacdo com a turma,
através de uma discussao oral sobre o texto. Em se tratando de poema, por exemplo,
convém fazer perguntas orais as quais esse tipo de texto muito provavelmente
explorard. No plano da expressdo, pode-se discutir com o0s alunos 0s recursos
estilisticos de sonoridade, como aliteracdes, ressonancias, rimas, ritmo, pontuacao,
etc., sustentando as afirmacdes sempre nos aspectos linguisticos; no plano do
conteudo, € possivel relacionar as imagens evocadas no poema as experiéncias
pessoais de cada leitor.

Os quadros a seguir, adaptados de Alliende & Condemarin, podem auxiliar o
professor quanto ao diagnéstico do comportamento do leitor e aos procedimentos a

serem adotados.
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Quadro 48; Ficha de observacéao para leitura silenciosa

Caracteristicas da leitura Frequéncia de apresentacéo

nunca as vezes Sempre

1. Move os labios ou sussurra ao ler?

2. Move a cabeca ao longo da linha?

3. Sua leitura silenciosa € mais rapida
do que a oral ou ambas mantém o
mesmo ritmo e velocidade?

4. Acompanha a linha com o dedo?

5. Demonstra demasiada tensdo ao
ler?

6. Faz excessivas regressoes da vista
ao ler?

7. Fixa muito o olho ao longo da

linha?

Nota do autor: Para os Itens 6 e 7 da ficha, recomenda-se colocar um espelho ao lado
da pagina que a crianca esté lendo. O examinador se colocard atras e dai podera ver
no espelho os movimentos dos olhos da crianca.

18 Alliende & Condemarin: A leitura: teoria, avaliacdo e desenvolvimento. Artes Médicas: 1987.
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Quadro 5% Ficha de observacao para leitura em voz alta

Frequéncia de apresentacéo

Caracteristicas da leitura

nunca as vezes sempre

I. USO DA VOZ

1. O volume da voz se adequa a
situacao dos ouvintes, a
especificidade do texto e a
afetividade nele manifestada?

2. A diccao das palavras favorece a
escuta?

3. O timbre agrada ao ouvido?

4. A vocalizagéo do texto e o olhar na
direcdo da plateia ocorrem de
forma sintonizada?

ll. HABITOS DE POSTURA

1. Segura o livro muito perto da

visao?

2. Move a cabeca naturalmente ao
longo da linha?

3. Mantém postura corporal
adequadamente (ereta) durante a
leitura?

4. Segue a linha com o dedo ou com
um instrumento enquanto lé?

Apresentamos a seguir atividades propositivas de compreensao leitora e
vocalizagéo de textos aos professores de EJA, com foco em metodologia que renove
as praticas de leitura oral numa perspectiva pedagodgica, social e comunicativa.

Material que ird compor o capitulo seguinte.

19 Alliende & Condemarin: A leitura: teoria, avaliacdo e desenvolvimento. Artes Médicas: 1987.
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5 PROPOSTA PEDAGOGICA — CADERNOCOM OFICINAS DE LEITURA

Como o resultado do conhecimento tedrico reunido nesta pesquisa sobre a
relevancia de se investigar os processos de compreensédo da leitura, no geral, e do
aspecto da leitura oral, em particular, para o desenvolvimento da fluéncia leitora,
apresentamos nesta secdo um caderno pedagogico dirigido especialmente aos
professores de lingua portuguesa da EJA a ser aplicado com alunos desse segmento
de ensino.

Abordando atividades praticas de compreensado leitora e de leitura oral,
organizamos o material da seguinte forma: primeiro nos dirigimos aos professores por
meio de uma carta motivadora da relevancia de praticar a leitura oral com os alunos,
de aprender a aprecia-la mediante uma didatica prépria e renovada da vocalizagao de
textos, a fim de suscitar nos leitores aprendizes 0 mesmo engajamento. Em seguida,
apresentamos um conjunto de cinco oficinas em que descrevemos 0s objetivos e os
processos metodoldgicos de cada uma delas, elaboradas na base de géneros textuais

que desenvolvem a linguagem oral.

Caro(a) professor(a),

Apresentamos a vocés este caderno pedagdégico organizado em forma de
oficinas, com sugestdes de atividades que mobilizam estratégias de compreensao
leitora e de fluéncia oral. Em principio, sua aplicacdo destina-se aos alunos da
Educacao de Jovens e Adultos, mas pode ser utilizado e adaptado para turmas dos
anos iniciais e finais do ensino fundamental Il.

Por certo, os professores de lingua portuguesa tém por tarefa dominar o
ensino da lingua, de modo a assegurar aos aprendizes da competéncia linguistica
adequada o bom desempenho na compreensao leitora. Para tanto, € preciso estar
claro que a compreensdo de um texto escrito também se faz pela vocalizacéo e
escuta.

Como o texto ndo tem apenas um valor informativo, mas também um valor
estético, o leitor pode se engajar numa pratica artistica, advinda do texto literario.

Assim, a tarefa do professor de lingua se amplia: as atividades de leitura e producéo
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deve se somar a de transmissao vocal do texto, de modo que o professor também
exerca um dominio artistico da lingua (literatura, poesia, teatro), como lembra Bajard
(2001).

A transmisséo vocal de textos € um ato coletivo, social e solidario com os
outros, na medida em que aproxima leitores e ouvintes, sensibiliza para a escuta e 0
siléncio, permite a comunicacédo direta entre o emissor e ouvinte, mobiliza o imaginario
dos alunos e aproxima afetivamente professor e aluno. A leitura e a transmissao vocal
do texto situam-se em planos didaticos opostos, porém complementares.

Intentamos com este material auxiliar os professores de lingua portuguesa a
colaborar na construcdo de uma didatica do dizer, assim como motiva-los a criar seu
proprio material didatico. Salientamos, contudo, que as oficinas ora propostas tém um
carater investigativo empirico a ser testado futuramente. Esperamos, com isso,
contribuir para uma participacdo sempre crescente de alunos leitores, mais seguros e
confiantes, e que sintam satisfacdo e manifestem o desejo de transmitir vocalmente

textos em publico.

Bom trabalho!

5.1 Oficina 1 - Adivinha

Quem um dia néo se lembra de ter brincado de adivinhacdes quando crianca?
Criangas ou adultos, todos ja nos divertimos com essa brincadeira, conhecemos as
regras do jogo, e prontamente queremos ser o primeiro a responder a formula que
esconde um segredo: “o que é, o que é...”.

Vamos iniciar as oficinas do caderno pedagdgico com o género textual
adivinhas, que é certamente uma proposta de leitura que desperta o interesse da
turma, dado o carater de ludicidade imaginativa e de competicdo que esse tipo de jogo
provoca entre os participantes.

O que a principio parecer ser uma brincadeira infantil, era na Antiguidade, um
verdadeiro desafio para adultos provarem sua inteligéncia e capacidade, segundo
Verissimo de Melo (1985, apud GOMES; FERREIRA, 2003). O objetivo dessa
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atividade é conduzir o aluno a uma série de processos cognitivos como buscar
informacdes prévias, fazer generalizacdes, estabelecer hipbteses, raciocinar
dedutivamente com base nas pistas langadas pelos questionamentos. Outro dado
relevante, ainda que feito de modo n&do explicito, € o de mostrar aos alunos as
possibilidades sonoras de emissdo, de controle da escuta por meio do jogo de
palavras das adivinhas.

Por fim, essa oficina pretende, além da atividade de leitura cognitiva, conduzir
os alunos a produzir o género verbete a partir das respostas as adivinhas, para

posterior socializacdo vocalizada dos verbetes em sala de aula.

Oficinan®1: O que é, 0 que é...

Género textual: adivinhas.

Situacao: apresentacao de adivinhas; producéo textual de verbete.
Processo:

1° Momento:
O professor mobiliza a turma para o que ira realizar na aula, dizendo tratar-se de
atividade ludica, que certamente todos conhecem e ja se divertiram fazendo. E um

jogo que auxilia na ativagcdo dos esquemas cognitivos do leitor ou do ouvinte.

Convém mostrar exemplos das estruturas linguisticas de adivinhas para que o0s
alunos possam perceber entonacgdes diferentes: “o que é, o que é: anda deitado e
cai de pé?”; “o que é, o que €? pode passar diante do sol sem fazer sombra”; ou em
forma de quadra: “Essa adivinha é dureza/Quem comeca nunca acaba/Responda

guem tem certeza/Por que é que o boi sempre baba?” (porque nao sabe cuspir).

A turma se reline num grande circulo. Para um aquecimento antes de iniciar o jogo,
o professor propde que os alunos lancem para o grupdao uma rodada de adivinhas.
Apoés esse aquecimento, o professor reune grupos de 5 a 6 pessoas. Distribui
filipetas com uma adivinha na quantidade de uma para cada membro. Solicita aos
alunos que copiem sua adivinha no caderno, e leiam para o grupo responder.
Estima-se um tempo de 10 a 15 minutos para que as respostas sejam dadas.

2° Momento:
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Os grupos reunem-se no grande circulo para compartilhar as respostas. O professor

inicia a rodada de adivinhas, projetando no quadro, de acordo com a numeracao de

cada uma delas. Tentam responder primeiro outros grupos que nao tiraram a

adivinha da vez. Caso ndo acertem, o grupo responsavel pela adivinha projetada no

guadro apresenta sua resposta. Caso ndo acertem também, o professor entdo

apresenta a solucéo, e os alunos anotam a resposta.

3° Momento:

Finalizado o jogo de adivinhacdes, o professor propde uma atividade de producéo

textual. Cada aluno ir4 escrever um verbete da resposta de sua adivinha, para ser

lido em sala de aula em outro momento. O género textual verbete j& deve ter sido

objeto de estudo antes da aplicacdo dessa proposta de producao.

Oqueé,oqueé..

1. O que é que todo mundo
Gente de qualquer pais
Leva sempre com certeza

Bem na ponta do nariz?

2. Essa aqui ndo vai ser facil
Quero ver adivinhar
E coisa que ninguém tem

Mas que todo mundo da?

3. Sao luzes, mas nao tem fio
S&ao quietas e agitadas
Se dormem durante o dia

A noite passam acordadas?

4. Eu sou bichinho ligeiro

Quando comeco a andar

7. Costuma chegar na hora

As vezes vem de repente
Quando viva, da trabalho

S6é morta fica contente?

. Tem cauda, mas néo é cao

N&o tem asas, mas sabe voar
Se a largam, ndo sobe

E sai ao vento a brincar?

. E planta e anda no ch&o

Seu moco,
Diga qual é a planta

Que no mundo tem mais uso?

10. Nao tem boca e sempre morde

Nao engole nem tem peito
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13.

14.

E se bulirem comigo

Eu comeco a me enroscar?

. Tico-tirico-tico

Nao tem pena, nao tem perna
E se tem bico, Tico-tirico-tico
Ja tem pena, ja tem perna

E ja tem bico?

. Corre sempre atras do tempo

Mesmo parado, se mexe

Sem dormir, pode acordar?

Essa mocga delicada
N&o tem boca, mas mastiga
Come muito e ndo engorda

Corta, fura e nunca briga?

N&o consegue andar sozinho
Corre até quando nao quer
Pode ser grande ou pequeno

Mas tem o tamanho do pé?

15. Cai dos ares no chéao

E chega contente
E nas aguas num instante

se acaba?

16. Duas irmas no nome

Desiguais no parecer

Uma serve pra trabalhar

SO na corda entra na agua

Sendo torto, esta direito?

11. Moca formada
Pai carrancudo
Campo grande
Gado miado?

12. Tem pernas, mas nao caminha
Tem olhos, mas nunca vé
Tem bracos, mas ndo abraca

Tem boca nao sei pra qué?

18. Pode ser frio e ser quente
Pode ser fraco e ser forte
N&o sabe viver parado

Assoprar € a sua sorte?

19. Dama de branco vestida
Quanto mais alegre esta
Tanto mais chora sentida

Pergunto eu: quem sera?

20. Capinha sobre capinha
Capinha do mesmo pano
Se eu te disser agora

N&o acertas nem para o0 ano?

21. Com capa ele ndo danca
Sem capa néo pode dancar
Pra dancar se bota a capa
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Outra para comer? Tira-se a capa para dancar?

17. Minha gente, n&o se admire
De me abracar com este frade
Que a mae de minha mae

Era mae da mae do frade?

Observacao: Listamos a chave de resposta das adivinhas apenas para uso e

facilitacéo do trabalho do professor.

Respostas das advinhas: 1. p6; 2. tapa; 3. estrelas; 4. imbua; 5. pinto; 6. relogio; 7. fome;
8. pipa; 9. planta do pé; 10. anzol; 11. lua, sol, céu, estrelas; 12. boneca; 13. Tesoura; 14.
sapato; 15. papel; 16. lima (fruta); 17. primos; 18. vento; 19. vela; 20. cebola; 21. pido.

Consultar material complementar:

GOMES, Lenice; FERREIRA, H. M. Pelas ruas da oralidade: adivinhas, parlendas, trava-
linguas, provérbios e trancoso. S&o Paulo: Paulinas, 2003.

MOREIRA, Maria Ednilza Oliveira; NERI, Flavia de Sena; ARAUJO, Lena Bilhar; (orgs.).
Meio Ambiente — Almanaque 2013: processando a retextualiza¢do. Fortaleza: UFC/PIBID
Lingua Portuguesa, 2013.
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5.2 Oficina 2 - Provérbio

Quem ja ndo ouviu o provérbio “o apressado come cru”, quando passou pela
situacao de se apressar com algo e ndo ter se dado bem? N&o é incomum que, duma
conversa espontanea, alguém diga ou escuta alguém dizer um provérbio que se
relaciona com o tema da conversacao. Esse € 0 assunto que trataremos nessa oficina.
Mas antes, vamos saber um pouco desses dizeres de boca tdo ao gosto popular.

Os provérbios sdo construgdes fraseoldgicas que expressam uma sabedoria
popular, e sédo transmitidos a varias geracdes. Esses adagios servem a propdésitos
variados: para explicar, justificar, criticar, convencer, defender, elogiar, etc. Os
provérbios surgem, de repente, de uma conversacao espontanea. Seu conteudo
semantico se encaixa no tema da conversa que lhe da origem. Os provérbios
resumem experiéncias comuns do cotidiano. A relacdo que se faz entre uma vivéncia
qualquer e a escolha de um provérbio demonstra a habilidade de sintese, de resumo
e de criatividade de quem o profere, estabelecendo um didlogo entre culturas, entre
passado e presente.

Diferentes provérbios podem compartilhar o mesmo sentido. Por exemplo, o
adagio “a pressa ¢é inimiga da perfeicao” € semelhante semanticamente a “quem tem
pressa come cru”. Ou podem contradizer o sentido: “boa romaria faz quem em casa
fica em paz”. Ha provérbios que tém conotacao metaférica: “a corda sempre arrebenta
do lado mais fraco”; ou que podem ter um sentido predominantemente referencial:
“antes s6 do que mal acompanhado”. Além do carater de ensinamento, inteligéncia e
imaginagao, os provérbios se revestem de humor: “pimenta nos olhos dos outros é
refresco”. Ha casos em que o humor pretendido se intensifica quando se cria o
provérbio de um trocadilho: “quem espera... fica de saco cheio”.

O trabalho com provérbios ndo é comum na escola. Nessa oficina, alinhamos
interpretacao critica da cultura e dramaturgia, partindo do conhecimento que os alunos

tém sobre proveérbios.

Oficina n® 2: Dizem que...

Género textual: provérbios populares
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Situacdao: Leitura de provérbios — escuta de cancédo com provérbios; discusséo do
uso dos provérbios na vida cotidiana dos alunos.
Processo:

1° Momento:
Como motivacao inicial, o professor faz uma sondagem dos conhecimentos que a
turma jA possui sobre provérbios — o professor solicita & turma que complete
oralmente uma lista de provérbios bem conhecidos. Para isso, projeta os provérbios
incompletos no quadro, inicia a leitura e pede a classe que complete as frases.
1. Depois da tempestade vem a...

. A fé remove....

. Alegria de pobre....

. Em casa de ferreiro, ....

2

3

4

5. Os ultimos seréo ....

6. Quem da aos pobres....
7. Quem rir por ultimo,....
8. E dando que se....
9. Quem com ferro fere,...

10. Que tem boca....

11. H4 males que vém....

12. Gato escaldado ....

13. Quem espera sempre ....

14. Quando um nao quer...

15. Se Maomé ndo vai a montanha, ....

16. A esperanga é....

17. Devagar ......

18. Antes tarde....

19. Em terra de cego, quem tem um olho....
20. Deus ajuda...

21. Pau que nasce torto...

22. Nem tudo que balancga ....

23. O importante ndo é ganhar, mas
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24. Quem rir por ultimo,...
25. Nem tudo que reluz....
26. Mais vale um passaro na mao...

Fonte:<https://br.pinterest.com/pin/608197124648814830/visualsearch/?x=15&y=15&w=4
99&h=508>

2° Momento:

O professor projeta a letra da cangao “Bom conselho”, de Chico Buarque, para os
alunos ouvirem e acompanharem. Apds a escuta, o professor pergunta a turma se
observaram alguma semelhanca da letra da cancdo com algo que acontece
cotidianamente. Espera-se que os alunos percebam que o poeta compds a letra,

partindo da expresséao de alguns provérbios ja bem conhecidos.

Apos terem identificado que a letra de Chico de Buarque é vazada em ditos
populares, chamados de provérbios ou adagios, o professor reconstitui com a turma
a forma original dos provérbios desconstruidos pelo poeta, fazendo com que seja
ouvida novamente a cancdo, em partes e depois no todo, para se descobrir as

intencdes do autor.

O professor anota no quadro os proveérbios, seguindo-se de um breve comentario
do seu significado. Depois focaliza o sentido que o poeta constréi para cada um,

contrariando o sentido original dos referidos provérbios.

BOM CONSELHO

Ouca um bom conselho Faca como eu digo

Que eu te dou de graca Faca como eu faco

Inutil dormir Aja duas vezes

Que a dor ndo passa Antes de pensar

Espere sentado Vou atras do tempo

Ou vocé se cansa Vim de né&o sei onde

Esta provado Devagar é que néo se vai longe

Quem espera nunca alcanga
Venha meu amigo Eu semeio o vento

Deixe esse regaco Na minha cidade



https://br.pinterest.com/pin/608197124648814830/visualsearch/?x=15&y=15&w=499&h=508
https://br.pinterest.com/pin/608197124648814830/visualsearch/?x=15&y=15&w=499&h=508
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Brinque com meu fogo Vou pra rua
Venha se queimar E bebo tempestade
(Chico Buarque de Holanda)

Fonte: SOUZA, Luiz Marques de; CARVALHO. Sérgio Waldeck de. Compreensédo e
producéo de textos. 4. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 1995.

3° Momento:
O professor levanta com a classe o0s provérbios originais a partir da cancao de Chico
de Buarque. Depois, pensa em situacdes do cotidiano nas quais 0s provérbios

podem ser aplicados ou como se manifestam na vida préatica dos alunos.

Sugestéo de dinamica: a turma é dividida em dois grupos: A e B. Formam-se dois
circulos, um dentro do outro. Os integrantes do grupo A ficam no centro e de frente
para os integrantes do grupo B, que ficam no circulo de fora. O grupo A faz o
movimento de girar sempre para a esquerda, enquanto o grupo B, que permanece
parado, faz as anotacdes. A rodada termina quando cada aluno retorna para o ponto

em que se encontrava no inicio.

Para iniciar a dinAmica, o professor lanca um provérbio relacionado, por exemplo,
ao tempo, a amizade ou a educacdo. Os alunos pensam em outros provérbios
relacionados a tematica apresentada. Marca-se um tempo (2 a 4) minutos para 0s
pares discutirem entre si (integrante do grupo A com um integrante do grupo B).
Finalizada a dindmica, os alunos se reunem num grande circulo para partilhar as
interacdes feitas nos dois grupos sobre os blocos de provérbios de mesma natureza

tematica.

Exemplos de Provérbios relacionados:

a) com o Tempo:

e Tempo € dinheiro (ideia de produtividade)
e Tudo tem seu tempo determinado; ha tempo para tudo debaixo do céu (texto
biblico).

¢ Nada como um dia depois do outro.
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e NAao deixe para amanhd, o que vocé pode fazer hoje. (ideia de

procrastinagéo)

b) com Amizade:

e Amigos, amigos, negocios a parte (imparcialidade)

Na discussao com o grupo, o professor pode cruzar com outros proverbios:
e E nanecessidade que se conhece 0os amigos.

e E melhor ter amigo na praga, que dinheiro em caixa.

c) com educacao
e De pequenino é que se torce o pepino.

e Filho de peixe, peixinho é.

Observacao: O professor completa a lista com outras sugestdes de temas.

4° Momento:

Proposicdo de um provérbio como mote para criar uma cena improvisada. Divide-
se em duplas ou grupos pequenos, que criam as cenas e apresentam, enquanto 0s

demais alunos tentam descobrir a qual provérbio se refere, dentre as op¢des dadas.

5° Momento:

Para finalizar, o professor solicita aos alunos que cada um escreva um provérbio de
grande significado para sua vida. ApGs essa parte, pede que escrevam o significado

gue o provérbio escolhido produz.

Sugestao de site sobre provérbios:

Fonte:<https://www.pravaler.com.br/proverbios-150-ditados-populares-mais-conhecidos-
no-brasil/>, com uma lista de 150 provérbios com seus significados, seguidos de exemplos.



https://www.pravaler.com.br/proverbios-150-ditados-populares-mais-conhecidos-no-brasil/
https://www.pravaler.com.br/proverbios-150-ditados-populares-mais-conhecidos-no-brasil/
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5.3 Oficina 3 - Crbnica

E prazeroso ler cronicas. Da cronica literaria & crénica esportiva, ha um leque
variado de estilos que certamente agradara aos diferentes apetites por leituras dos
alunos. Convide sua turma para ler e também ouvir cronicas. Nesta oficina vamos ler
a cronica “Conversinha mineira”, de Fernando Sabino. O texto tem uma estrutura
dominantemente dialogal, a partir da conversa entre um cliente e o proprietario de um

café.

Oficina n°® 3: Um dedo de prosa
Género textual: cronica

Situacdo: leituras de crénicas predominantemente dialogais; exercicio vocal
de crbnicas sem pontuacao grafica.
Processo:

1° Momento:

Convide os alunos a lerem uma crbnica. Mas antes indague a turma sobre o que ja
sabe a respeito desse género textual. Faca-os lembrar de alguma crénica lida, de
onde foi extraida a leitura (se de jornal, revista, livro didatico, do radio, da televisdo),
de qual assunto tratava, se era engracado, sério, irdbnico, comovente. Apresente
algumas caracteristicas da crbnica (textos curtos, com linguagem simples e

coloquial, pensadas a partir de fatos do cotidiano).

2° Momento:

Pergunte aos alunos o que eles sabem sobre o0 modo de ser do povo mineiro.
Estimule-os a imaginar como seria uma conversa de mineiros. Em seguida, distribua
o texto aos alunos e solicite que fagcam uma leitura silenciosa da crénica. Apos a

leitura, relina-os em circulo para uma conversa sobre o texto.
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Conversinha Mineira

Fernando Sabino

— E bom mesmo o cafezinho daqui, meu amigo?

— Sei dizer ndo senhor: ndo tomo cafeé.

— Vocé é dono do café, ndo sabe dizer?

— Ninguém tem reclamado dele ndo senhor.

— Ent&o me da café com leite, pdo e manteiga.

— Café com leite so se for sem leite.

— Nao tem leite?

— Hoje, ndo senhor.

— Por que hoje néo?

— Porque hoje o leiteiro nao veio.

— Ontem ele veio?

— Ontem né&o.

— Quando € que ele vem?

— Tem dia certo ndo senhor. As vezes vem, as vezes ndo vem. SO que no
dia que devia vir em geral ndo vem.

— Mas ali fora esta escrito “Leiteria”!

— Ah, isso estd, sim senhor.

— Quando é que tem leite?

— Quando o leiteiro vem.

— Tem ali um sujeito comendo coalhada. E feita de qué?

— O qué: coalhada? Entdo o senhor ndo sabe de que € feita a coalhada?

— Esta bem, vocé ganhou. Me traz um café com leite sem leite. Escuta uma
coisa: como € que vai indo a politica aqui na sua cidade?

— Sei dizer ndo senhor: eu ndo sou daqui.

— E ha quanto tempo o senhor mora aqui?

— Vai para uns quinze anos. Isto €, ndo posso agarantir com certeza: um
pouco mais, um pouco menos.

— Ja dava para saber como vai indo a situacao, ndo acha?

— Ah, o senhor fala da situagéo? Dizem que vai bem.

— Para que Partido?




87

— Para todos os Partidos, parece.

— Eu gostaria de saber quem é que vai ganhar a eleicdo aqui.

— Eu também gostaria. Uns falam que é um, outros falam que outro. Nessa
mexida...

— E o Prefeito?

— Que é que tem o Prefeito?

— Que tal o Prefeito daqui?

— O Prefeito? E tal e qual eles falam dele.

— Que é que falam dele?

— Dele? Uai, esse trem todo que falam de tudo quanto € Prefeito.

— Vocé, certamente, ja tem candidato.

— Quem, eu? Estou esperando as plataformas.

— Mas tem ali o retrato de um candidato dependurado na parede, que
historia é essa?

— Aonde, ali? Uai, gente: penduraram isso ai...

3° Momento:

Na roda de conversa, fagca algumas indagacgdes: O titulo da crénica, “Conversinha
mineira”, indica o tom que as personagens déo para a conversa? (Trata-se de uma
conversa informal, espontanea, casual, sobre assuntos variados, construida por
pequenos didalogos que vao se revelando engracados). Que elemento grafico do
texto indica a interlocucéo entre dois personagens? (Os alunos devem identificar
gue a marcacéao da fala direta das personagens se faz através do uso do travessao.
Em outras situacdes, o discurso direto pode ser sinalizado pelas aspas). Que
situacdao inicial enseja a interacdo entre as personagens? (Um homem resolve tomar
um café em um barzinho, mas antes de fazer o pedido, inquire o proprietario sobre
a qualidade do café servido por |&). E possivel identificar uma temaética Gnica para a
cronica? (a flutuacdo dos temas funciona como um elo que vai construindo uma
Interacao dialogada coerente e organizada). Sobre que assuntos as personagens
conversam? (a qualidade do café, a falta de leite, a auséncia do leiteiro, a politica
local, o trabalho do prefeito, a plataforma dos candidatos). As respostas do

proprietario as perguntas do cliente demonstram que atitude? (Por um lado,
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demonstra uma certa atencéo a curiosidade do cliente; mas por outro lado, um certo
desinteresse, que da um tom jocoso a crénica. Quando o assunto € politica, o dono
do café parece ndo entender exatamente as perguntas, responde de modo bem
generalizante, ndo evidencia um posicionamento em defesa do politico X ou Y). O
gue nos faz pensar a atitude de espanto do dono do café quando se da conta do
retrata de um candidato na parede do café? (A tomar pelas respostas generalizantes
do dono café, pode-se pensar que ele ndo queria se comprometer, nem a favor nem
contra a algum politico local). Algo no texto confirmou o que vocé pensava sobre a
cultura mineira? A partir da leitura da crénica, € possivel identificar um modo de ser

do povo mineiro?

4° Momento:

O professor divide a turma em grupos e distribui crénicas diferentes, com estrutura
dominantemente dialogal. As crbnicas serdo apresentadas aos grupos sem O0S
sinais de pontuagdo. Os alunos retunem-se para ler o texto, discutindo entre si a
melhor forma de construir as pausas, a entonacgao e o ritmo das sequéncias de falas
das personagens para vocalizarem a crénica para os demais grupos. Uma mesma
cronica pode ser dada a dois grupos distintos, para que se possa confrontar a

vocalizac&o dos dois grupos.

5° Momento:

Todos 0s grupos rednem-se para apresentacdo da leitura dramatica de suas
cronicas para os demais. Apés cada apresentacdo, o professor projeta a cronica
com a pontuacgdo grafica e discute com a turma as possibilidades de entonacéao,

pausa e ritmo das palavras.

Sugestao de crbnicas dialogais (ver textos nos Anexos):
“Luzia” (Carlos Drummond de Andrade); “A vaguidao especifica” (Millér Fernandes);

“Tormento n&o tem idade” (Moacyr Scliar); “Aquilo” (Luis Fernando Verissimo).
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5.4 Oficina 4 — Poema

A poesia € para ser ouvida, vista, cantada, tocada e sentida profundamente
pela totalidade do corpo, nos faz entender Resende (1997). E para ser memorizada,
pois como afirma George Jean (2000), pois s6 dessa forma é que a poesia adquire
sentido e forma, especialmente na escola, para ser memorizada. E sua vocalizagéo é
uma preparacéo para a dicgdo memorizada (p. 158). E possivel atingir esse grau de
fruicdo do texto poético, se o professor exercitar com seus alunos varias formas de
apresentacao de poema a oral, a cantada, a escrita, a visualizada.

Nosso objetivo na oficina a seguir é sensibilizar os alunos para a apreciagao
dessas variadas formas de apresentacado de poemas, explorando as potencialidades

estética, expressiva, vocal, ludica, gestual, corporal e teatral da linguagem poética.

Oficina n° 4: Apreciacéo poética

Género textual: poemas

Situacdo: audicdo, vocalizacao, declamacéao, organizagao/criacdo de um caderno
de poemas prediletos dos alunos, compilados huma antologia de poemas.

Processo:

1° Momento:
Como motivacao inicial, o professor declama um poema de cor que tenha marcado
sua vida e justifica a razado. Certamente os alunos irdo apreciar e aplaudir seu gesto

poético. Conte uma breve historinha:

“Certa vez, depois de um terremoto, no Ira, tiram dos destrocos uma velhinha de
noventa e tantos anos. Depois de passar quatro dias entre os destrocos, quando
veio a luz, a primeira coisa que ela fez foi dizer versos de um poema sobre a

maravilha da vida e a grandeza do cosmo.”?°

Traga para este momento a memoria poética dos alunos. Convide-os a relembrar

um poema ou mesmo uma cancao que fala de um poema que marcou suas vidas.

20 Extraido do artigo “A poesia e os mediadores de leitura”’, de Affonso Romano de Santana, In:
Mediacao e leitura: discussdes e alternativas para a formacao de leitores (2009).
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Peca que expliqguem por que se identificam com esse poema ou canc¢ao. Incentive-

0s a |é-lo ou declama-lo para os demais colegas.

2° Momento:

O professor incentiva os alunos para a criacdo de uma antologia: meus poemas
favoritos. Explique-lhes que no passado as pessoas costumavam ter um caderno
no qual copiavam seus poemas prediletos. Eles podem comecar a antologia
escrevendo aquele poema que ficou guardado na memaéria ou um poema de sua
autoria. Os alunos organizam sua antologia aos poucos, fazendo pesquisas e
leituras de poemas em casa, na biblioteca e em momentos de aulas dedicados para

esse fim.

Vocé sabe o que é um caligrama? E um acréstico? Mas pouca gente sabe o que é
um haicai. E um soneto, vocé sabe reconhecer? H4 uma variedade de formas
poéticas, das mais antigas as mais modernas. Vamos conhecé-las ou reconhecé-

las?

O professor seleciona a maior variedade possivel de formas de poemas (com rimas,
sem rimas, modernos e antigos) para apreciagao visual e auditiva dos alunos e faz
uma breve explicacdo de cada forma poética. A seguir algumas sugestbes de

formas:
Haicai (de Angélica Torres)

Tomara que caia
um hai-kai
na sua saia
FORMA

(de José Lino Grunewald)

forma
reforma
disforma
transforma
conforma
informa
forma
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Caligrama (de Francisco Parente)

Acrostico (Rodolfo Coelho Cavalcante,
cordelista nordestino)

Romance de bons trovadores

Os temas séo divulgados

Dentro das nossas tevés

Os seus casos bem narrados,

Livros bons de folcloristas

Falam sobre os cordelistas

Os seus nomes consagrados.

3° Momento:
Ap0s a visualizagao e audicao de algumas formas poéticas, apresenta o poema “O

pardalzinho”, de Manuel Bandeira, em forma de prosa:

“O pardalzinho nasceu livre. Quebram-lhe a asa. Sacha lhe deu uma casa, agua,
comida e carinhos. Foram cuidados em vao; a casa era uma prisao, o pardalzinho
morreu. O corpo Sacha enterrou no jardim; a alma, essa voou para o0 céu dos

passarinhos!”

O professor pergunta aos alunos o que diferencia esse texto dos outros
apresentados. Provavelmente dirdo que o texto em foco ndo € um poema.

Depois, apresenta o texto em sua forma original.
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O pardalzinho

O pardalzinho nasceu
Livre. Quebram-lhe a asa
Sacha |he deu uma casa,
Agua, comida e carinhos,
Foram cuidados em véo;
A casa era uma priséo,

O pardalzinho morreu.

O corpo Sacha enterrou
No jardim; a alma, essa voou

Para o céu dos passarinhos!

E oportuno comecar a discutir com a turma, dizendo que desde os primordios da
humanidade os textos dividem-se em dois grupos de géneros textuais: em prosa e
em verso. O texto em questdo € um texto narrativo, pois contém sequéncias
narrativas (situacao inicial, complicacéo, climax e desfecho), porém se realiza sob
a forma de um poema (a configuracdo grafica em versos e estrofes). O texto deve

ser explorado observando-se nele esses aspectos. E 0 momento de se observar

gue narrativa pode ser contada em prosa e em verso.

A configuracao grafica em versos e estrofes ndo é suficiente para identificar uma
forma como poética. Convém explicar aos alunos a distin¢éo entre poesia e poema.
Segundo o Mini Dicionéario Aurélio de Lingua Portuguesa, poesia é a "arte de criar
imagens, de sugerir emog¢des por meio de uma linguagem em que se combinam

sons, ritmos e significados”; e poema é "obra, em verso ou ndo, em que ha poesia".

Um poema se caracteriza pelo modo como as palavras se combinam com ritmo,
cadéncia e sonoridade. E no arranjo sonoro das palavras que se percebe a poesia
do texto. Os versos de uma cancao ou de um rap podem se tornar poemas, Como

textos em prosa podem ser poéticos.

Eis alguns tépicos que podem ser exploradas particularmente sobre o poema: i) nem

todos os poemas apresentam rimas; ii) as linhas do poema sédo chamadas versos;
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iii) um conjunto de versos sdo chamados de estrofes; iv) ha poemas que tém refrdo
ou estribilho; v) € comum a repeticdo de letras, palavras ou expressdes; vi) com as
palavras o poeta constréi imagens; vii) o poema pode ser identificado pelo olhar;

etc.

Para finalizar esse momento, o professor escreve no quadro e pede que os alunos
anotem no caderno algumas constatacbes a que chegaram com base na

visualizagéo dos poemas e na discussao sobre poesia e poema.

4° Momento:

O professor seleciona alguns pequenos videos de pessoas declamando poemas
(autorais ou ndo), de poesia musicada, de rapper cantando (ha letras de rap que
sdo verdadeiros poemas). Proporciona a escuta de poemas sempre acompanhados
do texto escrito para que os alunos visualizem e percebam auditivamente a

expressividade dos poemas.

5° Momento:

O professor organiza um pequeno sarau poético para que a turma apresente aos
colegas, lendo em voz alta ou recitando de cor um poema da antologia que estao
organizando. Os alunos devem treinar bastante a leitura em casa, e podem contar
com a ajuda do professor. ApGs o sarau, 0s alunos organizam um mural com o0s
poemas apresentados para que todos conhecam os textos e, se desejarem enviem

cépias dos poemas aos colegas de sala.

Sugestao de leitura complementar:

BANDEIRA, Manuel. O pardalzinho. In__. Lira dos cinquent’anos. S&o Paulo: Global, 2013.
JEAN, George. Na escola da poesia. Lisboa: Instituto Piaget, 1996.
PINHEIRO, Helder. Poesia na sala de aula. 2. Ed. Jodo Pessoa: Ideia, 2002.
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5.5 Oficina 5 - Jogral

O jogral é uma excelente estratégia para desenvolver a fluéncia leitora e oral,
pois renova o interesse dos que ja leem com alguma frequéncia e motiva o
engajamento dos que nédo leem, cria uma oportunidade para a transmissao vocal de
textos aos colegas ou a uma plateia maior de ouvintes e desperta talentos artisticos
adormecidos. Ao mesmo tempo em que se investe de uma aprendizagem significativa,
o jogral mobiliza o aspecto ludico na aprendizagem da leitura. Pretendemos criar um
grupo jogral permanente e atuante em eventos dentro e fora da escola, fomento para
um trabalho experimental de pesquisa no campo na aprendizagem da leitura.

Os procedimentos pedagdgicos para o jogral se ajustam aos objetivos, ao
modo de leitura, a selecdo dos textos e a participacdo criativa dos alunos na
construcdo da performance vocal e artistica. Os textos poéticos e literarios se ajustam
bem ao contexto artistico e cénico. Defendemos, porém, que todo texto se presta ao
exercicio de vocalizagédo em jogral. E o caso de textos informativos, como noticias
impressas, género textual com o qual trabalharemos nesta oficina. Pelo seu carater
objetivo, com um registro discursivo muito préximo do cotidiano e de conexdao com a
realidade dos alunos, acreditamos que as noticias servirdo ao propdsito inicial de
projecdo da voz pelo texto até os alunos alcancarem um amadurecimento na

experiéncia de leitura de textos poéticos.

Oficina n° 5: Jogral
Género textual: noticia

Situacdo: leitura de noticias, interpretacdo, vocalizacao em jogral, avaliacao
da performance.
Processo:

1° Momento:

Conduza os alunos na realizacdo de pequenos movimentos de aquecimento
corporal: andar calmante pela sala para sentir o espaco, depois acelerar as
passadas, até e evoluir para uma pequena corrida; fagca uma pausa, peca-lhes para

fechar os olhos e sentir a respiragao, abrir lentamente os olhos, fazer breves

alongamentos com os bragos, o pescoco; deitados no chéo, peca-lhes para
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observar a respiracao (inspiracdo e expiracdo), suavemente; finalize o exercicio
solicitando que simulem um despertar: abrir os olhos lentamente, esticar os bragos,
bocejar. Em circulo e sentados no chado, prepare a turma para um segundo

momento.

Faca com a turma um aquecimento de voz. Sugerimos duas alternativas: a dinamica

do telefone sem fio. Diga baixinho no ouvido de um aluno a seguinte mensagem:

“Eu fui na padaria comprar leite, ovos e pao, mas a vendedora disse que so tinha
oVvos e pao, disse também que o leite sO chegaria mais tarde, pois a vaca ainda esta
no brejo do seu Francisco Vasconcelos”.

Fonte:<https://carllavidellafederal.blogspot.com/2015/03/dinamica-de-grupo-brincadeira-
telefone.html>.

Ou divida a turma em pares e distribua algumas frases (podem ser as do texto que
os alunos irdo ler em outro momento) para que um aluno leia a frase no ouvido do
outro, depois troca-se os papeis. Oriente-os a dizer a frase distanciando-se um
pouco do seu ouvinte, até alcangar uma distancia maior um do outro; peca para ler
mais rapido, depois devagar, em diferentes ritmos (em caso de turmas numerosas,

pode-se usar a técnica com uma parte dos alunos, depois com a outra).

2° Momento:

Divida a turma em grupos, distribua trés noticias (veja a sugestdo de textos no
Apéndice), uma para cada grupo. Primeiro, os alunos fazem uma leitura silenciosa
para observar do que trata o texto e marcar algum vocabulo que desconhecem.
Depois fazem uma leitura para si mesmos em voz baixa, para “sentirem” as préprias

palavras.

3° Momento:

Faca uma provocacao interpretativa dos textos. As noticias selecionadas, por

abordarem fatos muito proximos ao cotidiano dos alunos e veicularem um contetdo



https://carllavidellafederal.blogspot.com/2015/03/dinamica-de-grupo-brincadeira-telefone.html
https://carllavidellafederal.blogspot.com/2015/03/dinamica-de-grupo-brincadeira-telefone.html
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inusitado e jocoso (redes sociais, hackers, animais de estimagao), sdo oportunas

para privilegiar um debate sobre esses temas.

Primeiro, peca aos grupos para “traduzirem” a noticia para os demais grupos,
resumindo o que fala a noticia. Em seguida, elabore algumas questdes sobre o
entendimento dos textos. O procedimento realizado com as noticias pode ensejar
um desdobramento para atividades didaticas, como a producado de crénicas ou de

poemas, explorando os temas das noticias lidas.

4° Momento:

Oriente os alunos a fazerem uma vocalizacdo das noticias em jogral. Sugerimos
gue em lugar do professor dividir as frases do texto para o jogral, os préprios alunos
discutam entre si a distribuicdo das falas. Antes, crie com eles algumas orientacées
relativas ao texto noticia: o titulo pode ser dito por todos, o subtitulo (linhas de apoio)
por alguns, as citacdes diretas de falas ou de entrevistados também. Para essa
apresentacao, a técnica do jogral ser4d com o texto lido e ndo recitado. Os grupos
treinam bastante a leitura, equilibrando os gestos de resgate do texto e troca de

olhares com o publico.

5° Momento:

ApOs a apresentacado, 0s grupos se reinem para uma avaliacdo da performance do
jogral. Sugerimos que 0s grupos que assistiram avaliem aguele que se apresentou.
Assim, todos tém a oportunidade de avaliarem e serem avaliados. Lance alguns
critérios: se compreenderam bem a noticia, se o texto foi bem ouvido, se o falante
interagiu com o publico através do olhar, se a divisdo das falas ficou bem distribuida,

etc.

O professor também deve fazer sua apreciacdo avaliativa da performance dos
alunos: como foi a tomada de decisbes no grupo, a postura durante a leitura, a
diccdo das palavras, etc., a fim de ajustar procedimentos mais adequados nas

apresentacoes futuras.

Como desdobramento dessa etapa, sugerimos a montagem de um jogral mais

elaborado, para outra turma da escola assistir. Desta vez, incluindo alguns
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elementos cénicos, a partir de poemas que tratam dos temas abordados nas
noticias. Solicitar uma pesquisa e selecdo desses poemas resultaria numa

excelente estratégia de motivagéo para a leitura de poemas.

6° Momento:

A partir do entusiasmo que se espera ter gerado nos alunos pela montagem
experimental da etapa anterior, amplie as expectativas da turma para a realizacao
de uma nova montagem de um jogral, com um desafio de recitar poemas de cor,
inserindo mais elementos cénicos e artisticos como cenario, figurino, musica,
iluminacéo, etc. Inclusive podem musicar algum texto. Professor, sugira montar um
jogral sobre a vida e uma obra especifica de um poeta. Os alunos mesmos
selecionam os poemas, montam um roteiro, inserem falas criadas por eles, com

base nas leituras que fizerem do autor e obra sugeridos.

Observacao: ver sugestao de noticias para vocalizacdo nos Anexos.
Noticia 1 (pagina 110)
Noticia 2 (pagina 111)
Noticia 3 (pagina 103)

Sugestao de material complementar:
RAMOS, Jania M. O espaco da oralidade na sala de aula. Sédo Paulo: Martins Fontes, 1997.

Esperamos que a aplicacdo das atividades pedagdgicas ora apresentadas
tragam de fato resultados positivos para o desenvolvimento da leitura oral dos alunos
de EJA, e, aos professores, que tenham aberto novas perspectivas para a
criacao/renovacao de uma didatica do dizer.
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6 CONCLUSAO

As leituras que consultamos sobre a relacdo entre fluéncia oral e
compreensao apontam para conclusdes positivas entre ambas as habilidades, como
também para a necessidade de mais investigagao sobre o assunto. Nesse ponto, nos
deparamos com pouco material de pesquisa disponivel. Nossa investigacdo, no
entanto, tomou uma diregdo inversa em que nos propomos investigar o uso de
estratégias de leitura para compreensdo de textos escritos e sua incidéncia no
desenvolvimento da fluéncia oral.

Nao se pode dar voz a um texto com qualidade sem que o leitor compreenda
a escrita posta aos olhos, tampouco que ndo se faga entender aos seus ouvintes.
Quando da percepgéo visual do material escrito (sem intervengdo da voz) o leitor
aprendiz faz uso consciente de estratégias cognitivas e metacognitivas de leitura, a
vocalizagao do texto supde uma compreensao suficiente, antecipada pela visao.

Em face do contexto de aulas remotas, encontramos dificuldades para colher
resultados empiricos que pudessem confirmar nossa hipotese basica de que a
aplicagdo adequada de estratégias de leitura, no ensino da compreensao, incide
efetivamente na fluéncia da leitura oral de textos escritos.

Contudo, temos clareza de que os objetivos delineados nas oficinas
favorecem a leitura oral. A oficina de compreensao de adivinhas oportuniza os alunos
exercitarem processos cognitivos de pensar e repensar estratégias de raciocinio e de
explicitar verbalmente as solugdes. A oficina de provérbios resgata experiéncias com
os ditados populares, familiares aos alunos, através da troca dialogada desses
conhecimentos prévios. A oficina com crénicas dialogadas requer um certo treino na
leitura (silenciosa e oral), atentando para a pontuacgao, o ritmo, as, pausas, a entoagao
das falas das personagens. A oficina com poemas mobiliza a sensibilidade dos alunos
€ a memorizagao de textos poéticos para potencializar os recursos vocais e corporais
dos leitores. Por fim, a oficina com jogral pretende dar uma nova cor a leitura oral e
suscitar as habilidades artisticas dos alunos.

Uma abordagem das estratégias de leitura para a compreensdo de textos
escritos com vistas ao desenvolvimento da fluéncia em leitura oral com alunos de EJA

€ uma contribuicdo que consideramos valiosa para os estudos e as pesquisas em
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aprendizagem da leitura. Constatamos a inexisténcia de investigacbes sobre a
fluéncia oral direcionada a esse segmento de ensino.

O indice de analfabetismo funcional no Brasil, constatado no ultimo
levantamento do INAF (edigdo de 2018), revelou a pouca familiaridade de jovens e
adultos com a leitura, assim como outros indicadores de leitura (nacionais e
internacionais) apresentaram indices abaixo do esperado em proficiéncia leitora dos
alunos da educacao basica. Isto posto, consideramos que o estudo aqui proposto trara
contribuicdes valiosas para mudancas desse quadro.

Nossa atencgao, no entanto, voltou-se para a leitura oral. Tendo em vista que
o conceito de leitura é bastante amplo, a leitura oral se confunde com o ato
propriamente de ler. Apos a leitura silenciosa estabelecer-se como estratégia para
atingir e avaliar a compreensao leitora, a leitura vocalizada cai no limbo das praticas
metodologicas de aprendizagem da leitura, desvirtuada de seus reais propositos. A
comunicagao pela linguagem que se realiza em varias esferas da atividade humana,
no entanto, demanda o uso da vocalizacao de textos escritos.

Nesse sentido, as contribuicbes de Bajard (1994; 1999; 2001; 2007) s&o
valiosas. Em seu estudo classico, Ler e dizer: compreens&o e comunicagao do texto
escrito (1994), Bajard orienta para a necessidade de resgatar a fungcdo comunicativa
da leitura oral, além de propor nova denominagao para a expressao leitura em voz
alta (dizer ou transmisséo vocal), que afastam a ambiguidade que o termo leitura gera
no campo pedagdgico.

Principiamos a fundamentacdo tedrica desse trabalho nos estudos ja
consolidados sobre as concepgdes de leitura. Demonstramos que a leitura € um
processo dindmico e sua aprendizagem nao requer partir de uma sé perspectiva de
seu conceito. Por ser um processo interacional, atuam no jogo interpretativo da
comunicagao escrita varios elementos: texto, autor, leitor, por exemplo. O
aprofundamento das pesquisas em leitura chega a abordagens ainda mais
complicadas como a que considera a leitura como resultando de um sistema complexo
em que interagem nao apenas texto, leitor e autor, mas uma multiplicidade de outras
dimensdes que se interconectam em rede, dando o carater dindmico do sistema de

leitura. As conclusdes em leitura ndo séo algo que se possa estagnar, mas que tém
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um carater evolutivo, crescente e inovador, capaz de desvendar e transcender o ja
conhecido.

Em face do carater complexo e dinamico da leitura, sem duvida ha multiplos
aspectos que interferem na compreensédo leitora. Para se atingir a fluéncia oral,
professor e aluno devem assumir um papel ativo na construgao dos sentidos do texto.
Particularmente o professor, enquanto mediador do saber, deve se apropriar dos
conhecimentos ja elaborados, extrair da sua pratica laboral com os alunos
possibilidades de aprendizagem de leitura.

Buscamos identificar processos estratégicos que levem os aprendizes a
fluéncia leitora e oral. A investida foi ousada, uma vez que uma didatica da vocalizagao
se faz na experimentagcdo coerente com os objetivos que subjazem atividades de
vocalizagéo de textos. Nesse sentido, sugerimos ao professor de EJA a aplicagéo de
oficinas que contemplam atividades de compreensao e de transmissao vocal de textos
escritos.

Esperamos ter contribuido, mas almejamos ir além, pois o conhecimento n&o
se fecha, mantém uma linha reta que ndo se finda com o que foi conhecido e

apreendido no momento.



101

REFERENCIAS

ALLIENDE, G; CONDEMARIN. M. Leitura: teoria, avaliacdo e desenvolvimento.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1987.

ALMEIDA JUNIOR, Antenor Teixeira. de; PELOSI, Ana Cristina.; BESSA, Robson
Moura. Leitura como um subsistema adaptativo complexo. Revista Letras de
Hoje, Porto Alegre (RS), v. 54, n. 2, p 162-171, abr./jun. 2019. Disponivel em:
<https://doi.org/10.15448/1984-7726.2019.2.32533>. Acesso em: 26 set. 2021.

BAJARD, Elie (2013). Afinal onde est4 aleitura? Cadernos de Pesquisa, S&o Paulo,
n. 83, p. 29-41. Disponivel em: http:// publicacoes.fcc.org.br/index.php/cp/n

article/view/969>. Acesso em: 11 out. 2021.

BAJARD, Elie (2013). Ler e dizer: compreenso e comunicacéo do texto escrito.
Séo Paulo: Cortez, 1994. Colecédo Questdes da nossa época, v. 28.

BAJARD, Elie (2013). Parametros Curriculares Nacionais: um significativo passo
adiante. Estudo em Avaliagéo Educacional. S&o Paulo. FCC, n. 20, 1999, pp. 59-78.
Disponivel em: <http://publicacoes.fcc.org.br/index.php/eae/article/view/2235/2193>.
Acesso em: 11 out. 2021.

BAJARD, Elie (2013). Le théatre entre “les chaises”. Itinerarios: Revista de
literatura.  Araraquara, n.17/18, pp. 99-107, 2001. Disponivel em: <
https://periodicos.fclar.unesp.br/itinerarios/issue/view/232>. Acesso em: 14 out. 2021.

BAJARD, Elie (2013). Caminhos da escrita: espacos de aprendizagem. S&o Paulo:
Cortez, 2002.

BAJARD, Elie (2013). Nova embalagem, mercadoria antiga. Educacdo e Pesquisa,
2006. Sdo Paulo, v.32, n.3, p. 493-507, set./dez. 2006 Disponivel em:
<https://www.redalyc.org/comocitar.0a?id=29832305>. Acesso em: 16 mar. 2021.

BAJARD, Elie (2013). Da escuta de textos a leitura. Sdo Paulo: Cortez, 2007.
Colecédo Questdes da nossa época, v. 51.

BAJARD, Elie (2013). Eles leem, mas ndo compreendem: onde esta o equivoco?
1. ed. Séo Paulo: Cortez, 2021.

BASTOS, Douglas Santos. In: Os jograis como agentes culturais na
medievalidade ibérica: séculos XllI-XIV. Roda da Fortuna. Revista Eletrénica sobre


https://doi.org/10.15448/1984-7726.2019.2.32533
http://publicacoes.fcc.org.br/index.php/eae/article/view/2235/2193
https://periodicos.fclar.unesp.br/itinerarios/issue/view/232
https://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=29832305

102

Antiguidade e Medievo 2013, v. 2, n. 1, pp. 172-183. ISSN: 2014-7430. Disponivel em:
<http:www.revistarodadafortuna.com>. Acesso em: 9 out. 2021.

BATISTA, A. A. G. Alfabetizagdo, leitura e ensino de Portugués: desafios e
perspectivas curriculares. Revista Contemporanea de Educacdo. Rio de Janeiro:
UFRJ, 2011. Disponivel em:
<http://www.plataformadoletramento.org.br/arquivo_upload/201403/20140327094403
-batista_antonio-g._alfabetizacao-leitura-e-ensino-do-portugues_desafios-e
perspectivas.pdf>. Acesso em: 05 jul. 2020.

BEAUME, Edmond. La lecture a haute voix. Association Francaise pour la Lecture.
Les actes de lecture, n. 18, juin 1987. Disponivel em:
http://www.lecture.org/revues_livres/actes_lectures/AL/AL18/AL18P14.pdf.  Acesso
em 12 out. 2021.

BRASIL, Ministério da Educacdo e dos Desportos. Secretaria Fundamental.
Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Portuguesa. Brasilia, 1998.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica. Base Nacional Comum
Curricular. Ministério da Educacao/Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica,
2018.

CARDOSO-MARTINS, Claudia; NAVAS, Ana Luiza. O papel da fluéncia de leitura
de palavras no desenvolvimento da compreensao da leitura: um estudo
longitudinal. Educar em Revista [online]. 2016, v. 00, n. 62, pp. 17-32. Disponivel em:
<https://doi.org/10.1590/0104-4060.48307>. Acesso em: 20 setembro de 2021.

CHARTIER, Roger. Do coédice ao monitor: a trajetéria do escrito. Estudos
Avancados, Sdo Paulo, v. 8, n. 21, ago. 1994. Disponivel em:
<https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/1868338/mod_resource/content/1/CHARTI
ER_DoCodiceAoMonitor.pdf>. Acesso em: 22 jul. 2020.

FRANCO, Claudio P. Por uma abordagem complexa de leitura. In: TAVARES, Katia;
BECHER, Silvia; FRANCO, Claudio. (org.). Ensino de leitura: fundamentos, praticas
e reflexbes para professores da era digital. Rio de Janeiro: Faculdade de Letras da
UFRJ, 2011, p. 26-48. Disponivel em:
<http://'www.claudiofranco.com.br/textos/franco_ebook_leitura.pdf>. Acesso em: 6
jun. 2021.

FULGENCIO, Lucia; LIBERATO, Y. G. A leitura na escola. Sdo Paulo: Contexto,
2002. Colecao repensando o ensino.


http://www.plataformadoletramento.org.br/arquivo_upload/201403/20140327094403-batista_antonio-g._alfabetizacao-leitura-e-ensino-do-portugues_desafios-e%20perspectivas.pdf
http://www.plataformadoletramento.org.br/arquivo_upload/201403/20140327094403-batista_antonio-g._alfabetizacao-leitura-e-ensino-do-portugues_desafios-e%20perspectivas.pdf
http://www.plataformadoletramento.org.br/arquivo_upload/201403/20140327094403-batista_antonio-g._alfabetizacao-leitura-e-ensino-do-portugues_desafios-e%20perspectivas.pdf
http://www.lecture.org/revues_livres/actes_lectures/AL/AL18/AL18P14.pdf
https://doi.org/10.1590/0104-4060.48307
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/1868338/mod_resource/content/1/CHARTIER_DoCodiceAoMonitor.pdf
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/1868338/mod_resource/content/1/CHARTIER_DoCodiceAoMonitor.pdf
http://www.claudiofranco.com.br/textos/franco_ebook_leitura.pdf

103

FULGENCIO, Lucia; LIBERATO, Y.G. Como facilitar a leitura. Sdo Paulo: Contexto,
2004. Colecao repensando o ensino.

GIASSON Jocelyne. La compréhension en lecture. Bruxelles: De Boeck, 1990.
Disponivel em: <http://ekladata.com/PaDHLMMSQO0Vxp8ZgkBz_KvMO04ul/La-
comprehension-en-lecture.pdf>. Acesso em: 18 out. 2021.

GOMES, Lenice; FERREIRA, H. M. Pelas ruas da oralidade: adivinhas, parlendas,
trava-linguas, provérbios e trancoso. Sdo Paulo: Paulinas, 2003.

GURDON, Meghan Cox. La magia de leer en voz alta: los beneficios intelectuales y
emocionales de la narrativa oral en ninos y adultos. Madri: Urano, 2019.

JEAN, Georges. A leitura em voz alta. Lisboa: Instituto Piaget, 2000.

KLEIMAN, Angela B. Leitura ensino e pesquisa. Campinas, Sao Paulo: Pontes,
1989.

KLEIMAN, Angela B. Abordagem da leitura. Scripta-PUC-MG, Belo Horizonte, v. 8,
n. 14, pp.13-22, 2004. Disponivel em: <http://periodicos.pucminas.br>. Acesso em: 13
jul. 2019.

KLEIMAN, Angela B. Oficina de leitura — Teoria e pratica. Campinas, SP: Pontes
Editores, 2010.

KLEIMAN, Angela B. Texto e leitor: Aspectos cognitivos da leitura. Campinas, SP:
Pontes Editores, 2011.

KOCH, Ingedore Grunfeld Villaca. Desvendando os segredos do texto. 2 ed. Séo
Paulo: Cortez, 2003a.

KOCH, Ingedore Grunfeld Villaca. O texto e a construcdo dos sentidos. 7. ed. Sdo
Paulo: Contexto, 2003b.

KOCH, I. V.; ELIAS, V. M. Ler e compreender: os sentidos do texto. 2. ed. Séo
Paulo: Contexto, 2006.

LEFFA, Vilson J. Aspectos da leitura. Porto Alegre: DC Luzzatto, 1996.

MARCUSCHI, Luiz Antdnio. Producdo textual, analise de géneros e compreensao.
Sao Paulo: Parabola Editorial, 2008.


http://ekladata.com/PaDHLmMSQ0Vxp8ZqkBz_KvM04uI/La-comprehension-en-lecture.pdf
http://ekladata.com/PaDHLmMSQ0Vxp8ZqkBz_KvM04uI/La-comprehension-en-lecture.pdf
http://periodicos.pucminas.br/

104

MARTINS, M. A; CAPELLI, S. A. Fluéncia e compreenséo da leitura em escolares
do 3° ao 5° ano do ensino fundamental. Estudos de psicologia, Campinas, vol.31,
n.4, pp.499-506. 2014. Disponivel em: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 9 jul. 2020.

MARTINS, M. A.; CAPELLI, S. A. A relacdo de fluéncia de leitura oral e
compreensdo de leitura. CoDas, vol. 31, n.1, e20170244, 2019. Disponivel em:
<https://www.codas.org.br/article/doi/10.1590/2317-1782/20182018244>. Acesso em:
02 out. 2021.

OLIVEIRA, M. A. A. de, & ARAUJO, A. K. G. de. Leitura em voz alta e discussées
orais: estratégias de ensino nas aulas de Lingua Portuguesa. Ensino Em Re-
Vista, Uberlandia, v. 26, n. 3, set/dez.,, 2019, pp. 763-785.
<https://doi.org/10.14393/ER-v26n3a2019-7> Acesso em: 10 mar. 2021.

PULIEZI, Sandra; MALUF, Maria Regina. A fluéncia e sua importancia para a
compreensdo da leitura. Psico-USF-SP: 2014. v.19, n° 3, setembro-dezembro,
pp.467-475. Disponivel em: <http://www.redalyc.org>. Acesso em: 9 jul. 2020.

PULIEZI, Sandra. Fluéncia e compreensao na leitura de textos: um estudo com
criancgas de 4° ano do ensino fundamental. 2015. 157f. Tese (Doutorado-Programa
de Estudos Pos-graduados em Educacéo. Area Psicologia da educacéo). Pontificia
Universidade de Sdo Paulo. Disponivel em: <https://tede2.pucsp.br>. Acesso em: 9
jul. 2019.

RELATORIO INAF BRASIL - 2018. Resultados Preliminares. Disponivel em:
<https://acaoeducativa.org.br/wpcontent/uploads/2018/08/Inaf2018_Relat%C3%B3ri
o-Resultados Preliminares_v08Ago2018.pdf>. Acesso em: jul. 2020.

RESENDE, Vania Maria. Literatura infantil & juvenil: vivéncia de leitura e
expresséo criadora. 2 ed. Sao Paulo: Editora Saraiva, 1997.

SANCHEZ MIGUEL, E.; PEREZ, J.R.G.; PARDO, J.R. Leitura na sala de aula: como
ajudar os professores a formar bons leitores. Porto Alegre: Penso, 2012.

SANTOS, Alcione de Jesus; PACHECO, Vera. A fluéncia e compreensao leitoraem
diferentes niveis de escolaridade. Confluéncia, [S.l.], p. 232-256, jun. 2017. ISSN
2317-4153. Disponivel em:
<http://lip.bibliopolis.info/confluencia/rc/index.php/rc/article/view/172>. Acesso em: 16
jun. 2021.

SANTOS, M. Suel dos. Leitura em voz e protocolos verbais: uma analise dos
elementos n&o verbais no contexto de sala de aula. Afluente: revista de letras e
linguistica: vol. 6, n. 17, jan/jun de 2021. Disponivel em:
http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/afluente/article/view/15227/0.
Acesso em: 20 fev. 2021.


http://www.scielo.br/
https://www.codas.org.br/article/doi/10.1590/2317-1782/20182018244
https://doi.org/10.14393/ER-v26n3a2019-7
http://www.redalyc.org/
https://tede2.pucsp.br/
https://acaoeducativa.org.br/wpcontent/uploads/2018/08/Inaf2018_Relat%C3%B3rio-Resultados%20Preliminares_v08Ago2018.pdf
https://acaoeducativa.org.br/wpcontent/uploads/2018/08/Inaf2018_Relat%C3%B3rio-Resultados%20Preliminares_v08Ago2018.pdf
http://llp.bibliopolis.info/confluencia/rc/index.php/rc/article/view/172
http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/afluente/article/view/15227/0

105

SMITH, Frank. Compreendo a leitura: uma analise psicolinguistica da leitura e do
aprender a ler. 22 reimpressdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

SOLE, Isabel. Estratégias de leitura. 6. ed. Porto Alegre: Artmed, 1998.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS: Faculdade de educacéo. Centro de
alfabetizacdo, leitura e escrita: glossario CEALE. Disponivel em:
<http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/ficha-tecnica>. Acesso
em: 18 jul. 2020.

ZUMTHOR, Paul. A letra e avoz: a literatura medieval. S&o Paulo: Companhia das
Letras, 1993.


http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/ficha-tecnica

106

ANEXOS

Texto 1

Luzia

Carlos Drummond de Andrade

— N&o esta me conhecendo? Sou a Luzia. Em casa todos bem?

— Oh, Luzia, desculpe. Ando com a vista meio fraca. Mas vocé esta um
bocado alinhada, criatura!

— O senhor acha? Bondade sua.

— Acho, ndo. E fato. Vocé se casou, Luzia?

— Que nada, doutor. Casamento € pra quem pode, quem sou eu?

— Vocé estava noiva quando saiu la de casa.

— Estava, sim, mas o senhor quer que seja franca? Nao gostava dele, queria
s6 casar, pra dar gosto a minha tia, que me criou. Ai eu pensei assim: Nao tenho amor
a este camarada, depois do casamento fago a infelicidade dele, ndo € direito. Até que
meu noivo era legal, tinha uma alfaiataria em Niteroi, carro na praca. Nao fiz bem?

— Vocé foi muito correta, Luzia.

— Pois é. Mas depois me desiludi dos homens, sabe? Completamente.

— Té&o cedo!

— Tenho 20 anos por fora, por dentro j& perdi a conta. Veja soé: fui ser cem por
cento com meu noivo, e quando arranjei outro namorado, nao dei sorte.

— Também né&o gostou dele?

— Gostei demais, ai € que esta. Foi o meu erro. Ai ele me disse que era casado,
nao podia remediar nada.

— Sendo assim...

— Mentira dele, doutor. Minha prima gostou de um cara que nao usava alianca,
guando foi ver ele obrigagédo em casa, com cinco bocas. O meu néo, se fez de pai de
familia pra ndo casar.

— E pena, Luzia. Mas nio fique triste, ha tanto marido ordinario nesse mundo,
guem sabe vocé escapou de um!

— Ah, mas agora sou eu quem néo penso em casamento. Tenho mais que fazer.
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— E que é que vocé fez?

— Pois 0 senhor ndo sabe? Quando sai de sua casa, resolvi acabar com o
servico de copeira. Empregada domeéstica ndo resolve. Fiz o curso na escola de
manicure, tirei certificado e fui trabalhar num saldo de mulheres. Nao dava pra pagar
o quarto. O porteiro de uma boate olhou pra mim e disse: “Broto, ndo faz unha de
mulher, que é fominha. Faz unha de homem.” Mudei de saldo, desta vez dei sorte.

— Otimo, Luzia.

— Gragas a Deus nunca mais andei sem dinheiro, o senhor acredita? O patrao
s6 me pega no fim do més, mas os fregueses dao boas gorjetas, de maneiras que
tenho sempre algum na bolsa. Agora estou menos folgada, porque tive que comprar
0s moveis, o0 apartamento estava vazio!

— Que apartamento, Luzia?

— O que eu aluguei. Um fregués se ofereceu pra prestar fianca, dizem que isso
é dificil.

— Nao é dificil, € um sonho. E vocé se queixa dos homens?

— Quer dizer: de todos ndo. Comprei os moveis no crediario e agora vou
comprar uma radiovitrola. Quando acabar o pagamento compro a geladeira.

— Parabéns, minha filha, vocé venceu.

— Ah, doutor, ndo diga isso. Estou s6 comecando. Quando quiser, apareca la
em casa que me dara muito prazer. Casa de pobre, mas tem uisque pros amigos.
Recomendacdes a madame, um beijo pros netinhos!

E seguiu — o alegre estampado, a saia curta, as pernas longas e bem
esculpidas, o bico fino dos sapatos, o sorriso de dentes alvos no belo moreno
carregado do rosto.

ANDRADE, Carlos Drummond de. A bolsa e a vida. Rio e Janeiro, Editora do Autor, 1963.
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Texto 2

A vaguidao especifica
Millor Fernandes

“As mulheres tém uma maneira de falar que eu chamo de vago-especifico”
(Richard Gehman)

— Maria, ponha isso la fora em qualquer parte.

— Junto com as outras?

— N&o ponha junto com as outras, ndo. Sendo pode vir alguém e querer fazer
coisa com elas. Ponha no lugar do outro dia.

— Sim senhora. Olha, o homem esté ai.

— Aquele de quando choveu?

— Na&o, o que a senhora foi la e falou com ele no domingo.

— Que é que vocé disse a ele?

— Eu disse pra ele continuar.

— Ele j& comecou?

— Acho que ja. Eu disse que podia principiar por onde quisesse.

— E bom?

— Mais ou menos. O outro parece mais capaz.

— Vocé trouxe tudo pra cima?

— Na&o senhora, s6 trouxe as coisas. O resto nao trouxe porque a senhora
recomendou para deixar até a veéspera.

— Mas traga, traga. Na ocasido nos descemos tudo de novo. E melhor, senéo
atravanca a entrada e ele reclama como na outra noite.

— Esta bem, vou ver como.

FERNANDES, Millor. Trinta anos de mim mesmo. 4. Ed. Sao Paulo: circulo do Livro, 1976.
p. 77.
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Texto 3

Tormento ndo tem idade
Moacyr Scliar

— Meu filho, aquele seu amigo, o Jorge, telefonou.

— O que é que queria?

— Convidou vocé para dormir na casa dele amanha.

— E 0 que é que vocé disse?

— Disse que nao sabia, mas que achava que vocé vai aceitar o convite.

— Fez mal, maméae. Vocé sabe que odeio dormir fora de casa.

— Mas, meu filho, o Jorge gosta tanto de vocé...

— Eu sei que ele gosta de mim. Mas eu ndo sou obrigado a dormir na casa dele
por causa disso, sou?

— Claro que ndo. Mas...

— Mas o qué, mamae?

— Bem, quem decide é vocé. Mas, que seria bom vocé dormir 14, seria.

— Ah, é? E por qué?

— Bem, em primeiro lugar, o Jorge tem um quarto novo de hdspedes e queria
estrear com vocé. Ele disse que é um quarto muito lindo. Tem até tevé a cabo.

— Eu néo gosto de tevé.

— O Jorge também disse que queria lhe mostrar uns desenhos que ele fez...

— Na&o estou interessado nos desenhos do Jorge.

— Bom, mas tem uma coisa...

— O que €, mamae?

— O Jorge tem uma irmé&, vocé sabe. E a irma do Jorge gosta muito de vocé. Ela
mandou dizer gue espera voce.

— N4&o quero nada com a irma do Jorge. E uma chata.

— Vocé vai fazer uma desfeita para a coitada...

— N&o me importa. Assim, ela aprende a ndo ser metida. De mais a mais, vocé
sabe que eu gosto da minha cama, do meu quarto. E, depois, teria de fazer uma

maleta com pijama, essas coisas...
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— Eu faco a maleta para vocé, meu filho. Eu arrumo suas coisas direitinhas, vocé
vai ver.

— Nao, mamé&e. N&o insista, por favor. Vocé me esta atormentando com isso.
Bem, deixa eu lhe lembrar uma coisa, para terminar com essa discussao: amanhéa eu
nao vou a lugar nenhum. Sabe por qué, maméae? Amanha € meu aniversario. Vocé
esqueceu?

— Esqueci mesmo. Desculpe, filho.

— Pois é. Amanha estou fazendo 50 anos. E acho que quem tem 50 anos tem

o direito de passar a noite em casa com sua mae, ndo € verdade?

SCLIAR, Moacyr. O imaginério cotidiano. S&o Paulo: Global, 2001. p.173-174.
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Texto 4

Aquilo
Luis Fernando Verissimo

— De uns tempos para ca, eu s6 penso naquilo.

— Eu penso naquilo desde os meus, sei |4, onze anos.

— Onze anos?

— E. E o tempo todo.

— Nao. Eu, antigamente, pensava pouco naquilo. Era uma coisa que ndo me
preocupava. Claro que a gente convivia com aquilo desde cedo. Via acontecer a nossa
volta, ndo podia ignorar. Mas néo era, assim, uma preocupacao constante. Como
agora.

— Pra mim sempre foi. Alias, eu ndo penso em outra coisa.

— Desde crianca!?

— De dia e de noite.

— E como é que vocé conseguia viver com isso, desde crianca?

— Mas é uma coisa natural. Acho que todo mundo € assim. Vocé é que é anormal,
se sG comecou a pensar naquilo nessa idade.

— Antes eu pensava, mas hoje € uma obsessao. Fico imaginando como sera. O
que eu vou sentir. Como sera depois.

— Vocé se preocupa demais. Precisa relaxar. A coisa tem que acontecer
naturalmente. Se voceé fica ansioso é pior. Ai sim, aquilo se torna uma angustia, em
vez de um prazer.

— Um prazer? Aquilo?

— Pra voceé n&o sei. Pra mim, é o maior prazer que um homem pode ter. E quando
o homem chega ao Paraiso.

— Bom, se vocé acredita nisso, entdo pode pensar naquilo como um prazer. Pra
mim é o fim.

— Vocé precisa de ajuda, rapaz.

— Ajuda religiosa? Perdi a fé ha muito tempo. Da ultima vez que falei com um

padre a respeito, s6 0 que ele me disse foi que eu devia rezar. Rezar muito, para poder

enfrentar aquilo sem medo.
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— Mas vocé foi procurar logo um padre? Precisa de ajuda psiquiatrica. Talvez
clinica, ndo sei. Ter pavor daquilo ndo é saudavel.

— E eu nao sei? Eu queria ser como vocé. Viver com a perspectiva daquilo
naturalmente, até alegremente. Ir para aquilo assoviando.

— Ah, vou. Assoviando e dando pulinho. Olhe, ja sei o que eu vou fazer. Vou
apresentar vocé a uma amiga minha. Ela vai tirar todo o seu medo.

— Sei. Uma dessas transcendentalistas. Ndo é daqui mesmo. Codinome Neca.
Com ela é tiro e queda. Figurativamente falando, claro.

— Hein?

— O qué?

— Do que é que nés estamos falando?

— Do que é que vocé esta falando?

— Daquilo. Da morte.

— Ah. — E vocé?

— Esquece.

FERNANDO, Luis Verissimo. Sexo na cabeca. Rio de Janeiro: Objetiva, 2002. p. 107-108.
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Noticia 1
Gato é convocado para Juri nos Estados Unidos

Donos argumentam que Sal ndo fala inglés, mas convocacgéo foi mantida. Sessao de
juri esta marcada para o dia 23 de margo.

Do G1, em Sao Paulo.

Um gato foi convocado a participar de juri em East Boston, nos Estados
Unidos, de acordo com reportagem da rede de TV “WHDH”. A familia ainda ndo sabe
como o animal de estimacgao foi parar na lista de jurados.

“Eu n&o acreditei, fiquei chocado”, contou Guy Esposito, dono do animal. Ele
e Anna contaram a “WHDH” que colocaram Sal no formulario do ultimo censo. “Eu
escrevi ‘Sal Esposito’, risquei ‘cachorro’ e coloquei ‘gato”, contou Anna. Ao receber a
documentagéao para o juri, Anna entrou com um pedido para desqualifica-lo. Ele nao é
muito velho, doente ou criminoso condenado, entdo ela escolheu a razdo mais ébvia:
Sal n&o sabe falar inglés.

No entanto, o comissario do juri ndo ficou impressionado e negou o pedido. A
data do juri estd marcada para dia 23 de margo. Anna disse que, se a situagéo nao for
resolvida até 13, ela tera de levar o gato para o tribunal.

Disponivel em:
https://g1.globo.com/Noticias/PlanetaBizarro/0,,MUL14439286091,00GATO+E+CONVOCAD

O+PARA+JURI+NOS+ESTADOS+UNIDOS.html. Acesso em: 09/11/2021.



https://g1.globo.com/Noticias/PlanetaBizarro/0,,MUL14439286091,00GATO+E+CONVOCADO+PARA+JURI+NOS+ESTADOS+UNIDOS.html
https://g1.globo.com/Noticias/PlanetaBizarro/0,,MUL14439286091,00GATO+E+CONVOCADO+PARA+JURI+NOS+ESTADOS+UNIDOS.html
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Nticia 2

Juiz solta hackers, mas exige que leiam obras classicas

Jovens acusados de roubar senhas pela internet terdo de apresentar resumo a
Justica

Primeiras obras sdo de Graciliano Ramos e Guimaraes Rosa; juiz também os
proibiu de frequentar casas de prostituicdo e lan houses

KATIA BRASIL

Da Agéncia Folha, em Manaus

Para conceder liberdade proviséria a trés jovens detidos sob a acusacao de
praticar crimes pela internet, um juiz federal do Rio Grande do Norte determinou uma
condigdo inédita: que os rapazes leiam e resumam, a cada trés meses, dois classicos
da literatura.

As primeiras obras escolhidas pelo juiz Mario Jambo, 49, foram "A hora e a
vez de Augusto Matraga", conto de Guimaraes Rosa (1908-1967), e "Vidas Secas",
de Graciliano Ramos (1892-1953).

Os acusados Paulo Henrique da Cunha Vieira, 22, Ruan Tales Silva de
Oliveira, 23, e Raul Bezerra de Arruda Junior, 30, foram liberados no dia 17, apés nove
meses presos por envolvimento na Operacdo Colossus, da Policia Federal. A
operacédo, deflagrada em agosto de 2007, investiga uma suposta quadrilha que
roubava senhas bancérias pela internet. Foram cumpridos 29 mandados de prisédo no
Rio Grande do Norte, S&o Paulo, Rio de Janeiro, Ceara e Paraiba.

Ao conceder a liberdade provisoria aos trés jovens, o juiz listou 12 condicfes,
como néo frequentar casas de prostituicdo, lan houses e salas de bate-papo virtual.
Jambo, que ha trés anos atua como juiz federal, disse que a Justica precisa sair da
"mesmice".

Trés condicionantes se relacionam a educacdo dos acusados: frequentar
instituicdo de ensino, comprovar presenca e aproveitamento nas aulas, ler e resumir
0s textos indicados.

Os trés rapazes aceitaram as condicdes e ja estdo soltos. Como os jovens
sdo peritos em internet, o magistrado determinou que os relatérios sobre as obras

deverdo ser feitos pelos jovens de proprio punho.
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Sobre a escolha das obras de Ramos e Rosa, 0 juiz destacou o carater
educativo. "Nada como ler um "Vidas Secas" para perceber o que é vida dura, o que
é necessidade de dinheiro."

Segundo Jefferson Witame Gomes Junior, advogado de Oliveira, seu cliente
ainda ndo se matriculou na faculdade, mas ja comprou os livros. "a decisao [judicial]
foi uma forma de integra-los a sociedade e uma redencéo, porque ja ndo ha educacéo
no Brasil. Uma decisdo dessas favorece jovens a utilizar a inteligéncia para fins

positivos."

Fonte: Folha de S&o Paulo. Disponivel em:
http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff2304200826.htm. Acesso em 09/11/2021



http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff2304200826.htm
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Noticia 3

Fotos no Facebook de cachorro pendurado em varal despertam ira em usuarios

da rede
Da redacao

Cerca de 3 mil usuéarios do Facebook se mobilizaram em uma campanha
contra um adolescente filipino que supostamente publicou fotos de um filhote de
cachorro pendurado em um varal. As informagdes séo do “Daily Mail”.

Jerzon Senador, morador da cidade de Calamba (Filipinas), teria suspendido
o cachorro pela pele das costas usando pregadores de roupa por "estar entediado”.

Segundo o "Daily Mail", depois de receber mensagens condenando o ato, o
adolescente teria retirado as fotos do seu perfil na rede social. Uma pagina_em
filipino foi criada no Facebook para denunciar o ato de crueldade e usuarios do Twitter
também aderiram a campanha; a Sociedade Protetora dos Animais das Filipinas
iniciou entdo uma investigacao.

“Queria pedir perdao pelo mal que fiz contra meu cachorro. Espero que
possam me perdoar e prometo que isso nunca mais vai acontecer”, publicou Senador

em seu mural.

B = = i !

Fonte: Disponivel em: <https://tecnologia.uol.com.br/ultimas-
noticias/redacao/2011/06/15/fotos-no-facebook-de-cachorro-pendurado-num-varal-
despertam-ira-de-usuarios-da-rede.jhtm>. Acesso em: 09/11/2021.



https://www.facebook.com/pages/Isampay-si-Jerzon-Senador/137466462996333
https://www.facebook.com/pages/Isampay-si-Jerzon-Senador/137466462996333
https://tecnologia.uol.com.br/ultimas-noticias/redacao/2011/06/15/fotos-no-facebook-de-cachorro-pendurado-num-varal-despertam-ira-de-usuarios-da-rede.jhtm
https://tecnologia.uol.com.br/ultimas-noticias/redacao/2011/06/15/fotos-no-facebook-de-cachorro-pendurado-num-varal-despertam-ira-de-usuarios-da-rede.jhtm
https://tecnologia.uol.com.br/ultimas-noticias/redacao/2011/06/15/fotos-no-facebook-de-cachorro-pendurado-num-varal-despertam-ira-de-usuarios-da-rede.jhtm

