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RESUMO

Acreditando que o dominio da leitura é essencial para uma educacdo emancipatéria e cidada,
esta pesquisa buscou analisar possiveis causas para a dificuldade de leitura, de estudantes do
segundo segmento do Ensino Fundamental, apontada pelos resultados em avaliagGes de larga
escala nacionais, investigando em que medida a competéncia leitora dos educandos é
influenciada pelo capital cultural desses individuos e pela predominancia do arbitrario cultural
dominante, a luz de Bourdieu, nas aulas de Lingua Portuguesa. Posteriormente, entendendo a
leitura como um processo de interacdo entre texto e leitor (Solé, 1998), a pesquisa tenciona
uma proposta de intervencgéo utilizando o principio da andaimagem (Wood et al, 1976), a fim
de melhorar a competéncia leitora dos individuos participantes. Tendo a pesquisa-a¢cdo como
método, a investigacdo utilizou como procedimentos de coleta de dados i) questionario
autoaplicado, com os discentes da turma participante; ii) entrevista estruturada, com o0s
docentes da referida turma; iii) e atividades de leitura, cujos resultados foram mensurados
com base nos niveis de leitura postulados por Applegate et al (2002). Os dados da pesquisa
foram analisados qualitativamente, na perspectiva de Bardin (1977), e confirmaram,
parcialmente, a hipotese de influéncia do capital cultural na competéncia leitora dos
educandos, com indicagdo de melhoria significativa dos resultados, a partir das atividades

realizadas na proposta de intervencao.

PALAVRAS-CHAVE: Competéncia leitora. Capital Cultural. Andaimagem. Ensino de
leitura.



ABSTRACT

Believing that the field of reading is essential for an emancipatory and citizen education, this
research sought to analyze possible causes for the difficulty of reading, in students of the
second segment of Elementary Education, pointed out by the results in national large-scale
assessments, investigating to what extent the reading competence of learners is influenced by
the cultural capital of these individuals and by the predominance of the dominant cultural
arbitrary, in the light of Bourdieu, in Portuguese classes. Later, understanding reading as a
process of interaction between text and reader (Solé, 1998), the research intends a proposal of
intervention using the principle of scaffolding (Wood et al., 1976), in order to improve the
reading competence of the participants . Taking research-action as a method, the research
used as data collection procedures i) self-administered questionnaire, with the students of the
participating class; ii) structured interview with the teachers of this class; iii) and reading
activities, whose results were measured based on the reading levels postulated by Applegate
et al (2002). The data of the research were qualitatively analyzed from the perspective of
Bardin (1977), and partially confirmed the hypothesis of cultural capital influence in the
learner competence of the students, indicating a significant improvement of the results, with

the activities carried out in the proposal of intervention.

KEYWORDS: Reading competence. Cultural Capital. Scaffolding. Teaching reading.
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1 INTRODUCAO

A competéncia leitora dos educandos brasileiros vem sendo colocada em xeque em
diversas frentes. A cada resultado das provas em larga escala, nacionais e internacionais, em
revistas e sitios especializados, nas salas de professores e, até mesmo, nas redes sociais, é
comum assistirmos a um debate, nem sempre produtivo, sobre o analfabetismo funcional da
populacéo brasileira. Em meio a alguns desses debates em escolas da periferia do interior do
estado do Rio de Janeiro, surgiram 0s anseios que, agora, fomentam esta pesquisa.

O embaraco na leitura de textos de baixo grau de dificuldade nos parece um entrave
cotidiano em sala de aula, na mesma medida em que a efetivacdo de praticas pedagogicas
voltadas para a leitura encontra outros tantos entraves na rotina desgastada e sem
infraestrutura das escolas. Apesar da decodificacdo de palavras ser uma fase superada na vida
escolar de boa parte dos aprendizes, o entendimento delas no encadeamento de ideias parece
emergir como um obstéaculo, dificultando e até mesmo impedindo o entendimento pleno de
textos, como se houvesse “lacunas” ndo preenchidas durante leitura.

A importancia do dominio da leitura é explicitada na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n° 9.394/96, e nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), que
defendem a necessidade do dominio da leitura e do discurso para a garantia da pratica cidada,
ao mesmo tempo em que afirmam que o aluno, entendido como cidaddo, é o agente de sua
aprendizagem e do exercicio de sua propria cidadania. Entretanto, os PCNs de Lingua
Portuguesa ja sinalizavam, no final da década de 1990, a dificuldade em ofertar aos alunos,
com maior acesso a escola apos a democratizacdo, uma educagdo de qualidade que prime pelo
dominio da leitura e da escrita, pontuando os altos indices de repeténcia na primeira e na
quinta série (BRASIL, 1998, p. 17).

Quase vinte anos depois, 0s problemas concernentes ao ensino da Lingua Portuguesa
persistem, com alguns poucos avangos nos Ultimos anos, ainda sem ser possivel afirmar que
os educandos tenham o dominio da lingua escrita. Segundo o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), os resultados das provas de avaliacdo em
larga escala, realizadas entre 2015 e 2016, indicam que, nos primeiros anos de educagédo
formal, os alunos apresentam um resultado inferior ao apresentado nos demais segmentos. Em
uma escala que vai até 500, a média foi de 207,6, no primeiro segmento; 251,5, no segundo

segmento; e 267,1, no Ensino Médio'. Embora haja um avanco entre as etapas, a média de

! Disponivel em [http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AAQV9zFY 7Bv/content/inep-apresenta-

resultados-do-saeb-prova-brasil-2015/21206]. Acessado em 14 mar 2017.
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proficiéncia em Lingua Portuguesa, mesmo na etapa em que aparecem o0s melhores
resultados, ainda é baixa.

Refletindo sobre essas questfes e sobre a ideia de que existem “lacunas” na leitura,
criadas pela discrepéncia entre os saberes que os estudantes possuem e aqueles exigidos pela
escola, cuja problemética é apresentada nesse trabalho, partimos das seguintes questes: em
que medida o capital cultural — termo cunhado pelo sociélogo francés Pierre Bourdieu (1970)
— influencia na competéncia leitora dos educandos? De que maneira 0 uso da andaimagem —
proposta por Wood et al (1976) —, por meio de recursos tecnoldgicos, pode ajudar no processo
de leitura?

Para responder a estes questionamentos, sem perder de vista a aplica¢do préatica da
pesquisa, buscamos, entdo, a elucidacdo das premissas apresentadas e o desenvolvimento de
uma atividade baseada em uma pratica docente comprometida com tais premissas.

Entendemos que esta pesquisa se justifica pela necessidade da compreensdo das
questdes por nds levantadas, compreensdo essa que se faz essencial para o desenvolvimento
de préticas pedagdgicas que levem em conta a realidade do educando, ndo sé em termos de
contedo, mas também em termos de praticas sociais que possam perceber o estudante em sua
integralidade. Ademais, os resultados no desempenho dos estudantes, no que tange a leitura,
como dissemos acima, tém sido alarmantes, o que exige dos professores, de modo geral, e,
mais firmemente, de nds, professores de lingua portuguesa, um esforgo constante na
compreensdo e criacdo de estratégias capazes de amenizar e reverter esse quadro de
dificuldades, destacando, assim, a importancia do desenvolvimento de pesquisas sobre a
tematica aqui proposta.

Nossa hipotese é a de que o capital cultural bourdiano, sobre o qual falaremos mais
adiante, influencia na competéncia leitora dos educandos. Partindo dessa hipotese,
estabelecemos os objetivos da pesquisa, a fim de propormos uma atividade com a utilizacao
da andaimagem — também elucidada ao longo da pesquisa — que auxilie no processo de
desenvolvimento da competéncia leitora para, ao final, confirmarmos ou ndo nossa hipotese.

O objetivo principal deste trabalho é, entdo, analisar a influéncia do capital cultural
nas aulas de lingua portuguesa, buscando entender como o uso da metodologia de
andaimagens pode contribuir para desenvolver o aprendizado dos educandos. Além desse, séo
perseguidos cinco objetivos especificos, quais sejam:

1) identificar dificuldades dos educandos nas atividades de leitura;

i) tracar um perfil sociocultural dos estudantes participantes da pesquisa;

iii) relacionar o perfil sociocultural aos resultados nas atividades de leitura;
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iv) propor atividades de andaimagem para desenvolver a competéncia leitora; e

V) observar os resultados da atividade para confirmar e/ou rejeitar nossos

questionamentos.

Buscando cumprir nossos objetivos, apresentamos, no capitulo 2, 0s pressupostos
tedricos do socidlogo francés Pierre Bourdieu (1930-2002), intentando a compreensdo dos
mecanismos pelos quais o capital cultural influencia na vivéncia escolar dos estudantes, em
especial na competéncia leitora. Bourdieu defende a existéncia de capitais simbolicos que
pautam, especialmente, as relacbes de dominacdo social, e um desses capitais, o capital
cultural, seria, para o autor, indispensavel para se compreender a desigualdade entre as classes
sociais nos bancos escolares (BOURDIEU, 2008, p. 73). Assim, o capital cultural funciona
como a valorizacao simbolica que se da a bens culturais, materiais e de consumo, que tem seu
reflexo direto no desempenho escolar das criancas. O autor preconiza a existéncia de trés tipos
de capital cultural, a saber: i) o incorporado, conhecimento desenvolvido desde o seio familiar
que passa a ser intrinseco a pessoa; ii) o objetivado, representado pelos bens de valor cultural,
como pinturas, esculturas e livros; e iii) o institucionalizado, que seria o valor dado aos
diplomas e certificados institucionais.

Com base nesses trés tipos, propomos o perfil sociocultural dos educandos
participantes da pesquisa, a fim de analisarmos, na turma pesquisada, a influéncia causada
pelo capital cultural, no que tange a competéncia leitora.

Ainda no segundo capitulo, fazemos um levantamento bibliografico sobre
concepcdes de leitura, em especial a perspectiva interativa que assumimos para esta pesquisa,
defendida por Solé (1998), Koch e Elias (2017) e Kleim (2016), em que a leitura se da pela
interacdo entre o leitor e o texto. Seguindo essa concepcdo, apontamos estratégias a serem
utilizadas para um ensino significativo, contextualizado e teoricamente consistente da leitura.
Destacamos, ainda, aspectos sociais que nos parecem relevantes, como as dificuldades das
classes sociais menos favorecidas em ter acesso a leitura, pois, como afirma Bortoni-Ricardo,
“0 material de leitura ndo cabe no orgamento da classe média” (2005, p. 79).

Seguindo no capitulo 2, mostramos a importancia da andaimagem - termo
metafdrico proposto por Wood et al (1976) em alusdo aos andaimes que, na construcao civil,
auxiliam no alcance de objetivos que, sem esse auxilio, ndo seriam atingidos — para a
concepcdo de leitura que assumimos nesta pesquisa, uma vez que a andaimagem, como
podemos ver no capitulo correspondente, prima, também, pela interacdo entre 0s membros

envolvidos no processo de aprendizagem.
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Finalizando o segundo capitulo, realizamos breve apanhado sobre o uso da
tecnologia como ferramenta pedagdgica, como forma de buscar a diminuicdo da distancia
entre as formas de acesso ao texto que sdo normalmente oferecidas aos aprendizes e aquelas
que realmente tém um significado na contemporaneidade, para uma geracdo cada vez mais
“conectada”, ainda que de forma incipiente.

No capitulo 3, detalhamos os métodos adotados na pesquisa, de modo geral, e, mais
especificamente, os procedimentos para coleta dos dados para tracar o perfil sociocultural dos
educandos participantes da pesquisa, no subcapitulo 3.1; a atividade diagnostica, no
subcapitulo 3.2, que nos permite identificar as maiores dificuldades dos estudantes
pesquisados; e, no subcapitulo 3.3, apresentamos nossa proposta de andaimagem.

Ja no capitulo 4, apresentamos a analise dos dados obtidos por meio da coleta de
dados, confrontando as informacdes da atividade diagndstica com as das atividades realizadas
na proposta de andaimagem, assim como apresentamos 0s resultados das atividades
comparados ao perfil sociocultural dos estudantes, cumprindo um de nossos objetivos.

Finalmente, em Consideragdes finais, apresentamos as conclusdes a que chegamos
por meio dos objetivos e dos procedimentos metodoldgicos aqui expostos, elencando a
influéncia do capital cultural na postura dos docentes, em relacdo aos discentes, e no
desempenho desses discentes nas atividades de leitura. Apontamos, ainda, algumas questfes a

serem desenvolvidas futuramente e, em seguida, apresentamos as Referéncias.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 O capital cultural bourdiano

Em um pais de grandes desigualdades, como € o Brasil, a escola publica parece sentir
0 impacto de questfes sociais que extrapolam suas responsabilidades. As condigOes
socioecondmicas dos educandos e o0 acesso deles a cultura — ou ao que se entende como
cultura — sdo questbes frequentemente discutidas no ambiente escolar. Paralelamente as
dificuldades de acesso a atividades culturais como teatros, museus e exposi¢des, concorre
para o choque cultural nas escolas o fato de que muito daquilo que os estudantes consomem
culturalmente é controverso e nem sempre é bem aceito, como o funk, por exemplo, estilo
musical que apresenta nimeros expressivos de fas, alta rentabilidade, conquanto permaneca
sendo socialmente contestado®.

Sédo frequentes, também, as reportagens sobre a precariedade do entorno das escolas,
que dificultam ou até impossibilitam a ida as aulas, caso da cidade do Rio de Janeiro, em que,
recorrentemente, milhares de alunos ficam sem aulas devido ao fechamento de escolas por
causa de tiroteios®,

A fim de refletirmos sobre o impacto dessas questdes — desigualdade e diversidade —
na competéncia leitora dos educandos, nos apropriamos do conceito de capital cultural, do
sociologo francés Pierre Bourdieu, apresentado e discutido nos livros “A Reprodugdo” (2009),
em co-autoria com Passeron; “A economia das trocas simbolicas” (2009), em que Bourdieu
aborda o que é capital cultural e como ele age no mercado de bens simbdlicos, inclusive e
especialmente no sistema escolar; “A economia das trocas linguisticas” (1998), em que o
autor mostra como o uso da lingua pode ser uma ferramenta de poder estabelecida, destacando
o papel da escola e do ensino da lingua oficial; e “Escritos de educagao” (2008), em que sdo
reunidos textos de Bourdieu, tratando, como o nome indica, sobre o sistema educacional.

Partindo do pressuposto de que a diversidade cultural dos educandos, em especial nas
questdes de linguagem, ndo € contemplada nos bancos escolares — que prioriza saberes
valorizados pelas classes sociais privilegiadas —, utilizamos o conceito de capital cultural para
analisar a medida com que tal pressuposto influencia na competéncia leitora dos educandos.
Espécie de moeda metaférica que contabiliza o acesso, a posse e o valor simbolico de

manifestacdes, praticas, instituicdes e bens culturais, o capital cultural é, para Bourdieu

2 Disponivel em <http://portal.aprendiz.uol.com.br/2017/08/02/criminalizacao-funk-revela-preconceito-e-
discriminacao-contra-periferias/ > Acessado em 30 set 2017.
® Disponivel em <http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=53891> Acessado em 30 set 2017.
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(2008), usado pelas classes dominantes para acentuar as diferengas entre classes, no sentido
de que, mesmo que um individuo acumule bens materiais e passe a ter bom capital
econdmico, ele ainda podera ndo ser aceito ou nao se sentir pertencente a classe dominante,
visto que ndo possui 0s mesmos habitos e 0 mesmo reconhecimento social.

Para nossa pesquisa, consideramos as trés formas existentes de capital cultural,
segundo Bourdieu (2008): i) o incorporado, ii) 0 objetivado e iii) o institucionalizado. As trés
formas atuam, em conjunto, de modo a gerar um capital cultural que tem, de acordo com o
momento e com a sociedade, valores distintos, cuja valoracdo é sempre definida pela classe
dominante, ndo obstante seja reconhecida e aceita pelas classes dominadas.

O capital cultural incorporado se da quando ele ja passou a fazer parte do individuo.
E um capital que ndo pode ser transmitido instantaneamente, por doacdo ou heranca, por
exemplo, sendo o resultado de inculcacdo e assimilacdo ao longo do tempo. A familia e o
meio social em que o individuo vive tém participacdo fundamental nos processos de
inculcagéo e assimilagdo na infancia, que reverbera nas fases que se sucedem.

A segunda forma de capital cultural, o objetivado, aparece em sua materialidade —
pinturas, livros, esculturas, etc. — pressupondo, por conseguinte, um capital econémico, sendo
bastante acessivel quando, por exemplo, um individuo de uma classe social desprivilegiada
passa a ser possuidor de grandes fortunas.

Ligado a formacéo académica e ao valor de que ela dispGe em determinado momento
histdérico, o capital cultural institucionalizado mantém, com o capital econdmico, relacéo
constante de conversao e reconversdo, ou seja, 0 capital econdbmico se converte em capital
cultural institucionalizado ao passo que, consecutivamente, este se converte em capital
econdmico. O capital cultural institucionalizado tem seu valor mais atrelado ao momento
histérico, uma vez que fendmenos sociais influenciam no acesso e permanéncia na escola,
fazendo com que a conclusdo de determinadas etapas do ensino seja privilégio de um nimero
menor ou maior de pessoas. Assim, quando as camadas menos favorecidas da sociedade
possuiam pouco ou nenhum acesso as escolas, por exemplo, o valor social de um diploma de
nivel Médio era maior do que € hoje, em que 0 acesso a essa modalidade de ensino nas
escolas publicas é significativo — mesmo que a permanéncia nao seja sempre garantida.

Para Bourdieu, o sistema de ensino

estd condenado a uma crise, percebida por exemplo como de ‘queda de
nivel’, quando recebe um nimero cada vez maior de educandos que nao
dominam mais, no mesmo grau que seus predecessores, a heranca cultural de
sua classe social [...], ou que, procedendo de classes sociais culturalmente
desfavorecidas, sdo desprovidos de qualquer heranca cultural (2008, p. 57-
58).
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Quando falamos em heranca cultural e em classe social culturalmente desfavorecida,
assim como quando citamos capital cultural — especialmente incorporado e objetivado —,
estamos nos referindo ao que habitualmente chamamos, de forma genérica, de cultura.
Deparamo-nos, aqui, com um termo complexo e com uma gama de conceituacdes bastante
distintas.

Guiddens e Sutton (2017) afirmam que o conceito de cultura tem sua complexidade
atrelada aos momentos histéricos em que foi sendo posto em voga, desde o surgimento como
atividade de cultivo, passando pela ideia de aculturamento, pela visdo ndo de uma cultura,
mas de culturas, até chegarmos ao uso cientifico adotado na modernidade, se referindo a
“todos os elementos do modo de vida de uma sociedade que podem ser aprendidos, como
idioma, valores, regras sociais, crengas, habitos e leis” (GUIDDENS e SUTTONS, 2017, p.
213).

Na mesma linha, Levy Strauss (1967) define cultura como “este conjunto complexo
que inclui conhecimentos, crencas, arte, moral, leis, costumes e quaisquer outras capacidades
¢ habitos adquiridos pelo homem enquanto membro da sociedade” (p. 396). Marcuse (2001),
discorrendo sobre o carater afirmativo da cultura, nos fala em cultura como postura do
individuo perante 0 mundo, buscando e agindo com equilibrio entre 0 mundo espiritual —
metafisico — e 0 mundo material. Canedo (2009), revisitando os conceitos de cultura, nos
apresenta o que considera as trés concepgdes fundamentais de cultura na atualidade: modos de
vida, arte e desenvolvimento humano.

Nesta pesquisa, entendemos cultura e a abordamos como os trés fundamentos
supracitados. Assim, quando falamos cultura, estamos nos referindo a um termo figurativo e a
uma nogdo ampla de cultura, que abrange, especialmente, praticas sociais culturais.

Retomando Guiddens e Suttons (2017), concordamos com 0s autores ao pautarem o
carater controlador e dominador da cultura, especialmente na diferenciacdo entre cultura de
massa e cultura erudita — hoje questionada pelos tedricos da pds-modernidade. Os autores
ressaltam a relevancia da obra de Bourdieu, no sentido de compreender os mecanismos
sociais que convergem para essa dominacdo pela cultura, por meio do capital — capital
cultural, linguistico, econémico, social, simbdlico. Para esta pesquisa, nosso interesse se volta
para o capital cultural, sobre o qual falamos acima, e para o capital linguistico, sobre o qual
falaremos a seguir; no entanto, € importante ter em mente, como ressaltam Guiddens e
Suttons que os capitais atuam de forma interligada e sdo, segundo Bourdieu, intercambidveis.

Ainda em relacdo a cultura, Bourdieu (2009) defende que ela
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ndo é apenas um cddigo comum nem mesmo um repertério comum de
respostas a problemas recorrentes. Ela constitui um conjunto comum de
esquemas fundamentais, previamente assimilados, e a partir dos quais se
articula, segundo uma ‘arte da invencdo’ analoga a da escrita musical, uma
infinidade de esquemas particulares diretamente aplicados a situagdes
particulares (p. 208-209).

E na constituicio desses esquemas que a escola exerce forte influéncia, partindo da
suposicdo, desenvolvida por Bourdieu (2009), de que cada individuo tem, na aprendizagem
recebida nessa instituicdo, o suporte para as escolhas na aquisi¢do de esquemas futuros. Esse
suporte, no entanto, se baseia no que Bourdieu e Passeron (2009) chamam de arbitrario
cultural dominante, ou, de forma simplificada, cultura de prestigio. O poder dessa cultura de
prestigio aparece quando percebemos que, como afirma Fiorin (2007), embora “haja, numa
formacgédo social, tantas visdes de mundo quantas forem as classes sociais, a ideologia
dominante ¢ a ideologia da classe dominante” (p. 31).

O sistema escolar cumpre, ainda, uma funcdo que Bourdieu classifica como
determinante na legitimacéo e na imposi¢ao de uma lingua oficial. Para o autor, o “codigo (na
acepcéo de cifra) que rege a lingua escrita, identificada a lingua correta, por oposi¢éo a lingua
falada (conversational language), implicitamente tida como inferior, adquire forga de lei no e
pelo sistema de ensino” (BOURDIEU, 1998, p. 35). Nesse sentido, as instituicdes escolares
exercem, por conseguinte, influéncia importante em outro fundamento na discussao proposta
nesta pesquisa: o capital linguistico®.

A relevancia da influéncia do capital linguistico pode ser dimensionada na medida
em que a escola exige dos educandos, desde o inicio da sua vida escolar até a universidade
(BOURDIEU e PASSERON, 2009), um capital linguistico e cultural que apenas o0s
educandos de classes mais cultas possuem (BOURDIEU, 2008) e que a prépria escola ndo
ofereceu, na medida em que, desde que a crianga comeca a frequentar a escola, j& se espera
dela conhecimentos que a instituicdo nem sequer tem como averiguar se foram ensinados e se
a crianca teve condicdes de aprender.

Berger e Luckmann (1985) defendem que a linguagem “é o mais importante sistema
de sinais da sociedade humana” (p. 56). Para os autores, a linguagem exerce grande poder
coercitivo, na medida em que o individuo tem que seguir a gramatica da lingua falada e
adequar seu discurso as situacdes cotidianas. Também destacando a importancia social da
linguagem, Bagno (2014) defende a ligagdo intrinseca entre o ser humano como ser social e a

linguagem. Para o autor, a linguagem “é, decerto, o nexo mais poderoso que mantém uma

* Conceito associado ao capital cultural, ligado ao estilo do ato comunicativo. Para Bourdieu (1998), no mercado
linguistico o que é valorizado sdo as questdes estéticas de producao/discurso e ndo a lingua propriamente dita.
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comunidade humana interligada, intraligada, coesa” (BAGNO, 2014, p. 11, grifo do autor).
Por consequéncia, podemos supor que as pressdes que cada individuo sofre, no que diz
respeito ao dominio da lingua, ressoam em sua vida cotidiana e, singularmente, em sua vida
escolar.

Diante do exposto, acreditamos ser fundamental discutir a atuacdo das instituigcdes
escolares por um viés de respeito a lingua como cultura e como meio de representatividade
social. Julgamos pertinente, entdo, sinalizar como sdo vistas as questdes relacionadas: i) a
lingua na escola; ii) a estigmatizacdo dos educandos do ponto de vista linguistico; e iii) ao
trabalho pedagodgico voltado para o cumprimento de conteldos, mais do que para 0S
problemas linguisticos em si. Todas as questdes se mostram pertinentes, consoante 0
pressuposto de que a linguagem utilizada pelos docentes é uma das mais eficazes e sutis
formas de distanciamento da escola em relacdo aos aprendizes (BOURDIEU e PASSERON,
2009).

Faraco (2006) vem ao encontro do entendimento explicitado anteriormente quando
afirma que a escola perpetua a lingua da tradicdo gramatical como se uma determinada
variedade® fosse “a lingua”. Destarte, podemos supor que os educandos tenham prejuizos —
desde o baixo rendimento até o abandono, por se sentirem inaptos ou por sucessivas
reprovagfes — devido a maneira como aescola lida com fatores linguisticos e sociais
importantes, desconsiderando as variedades conhecidas pelos seus alunos, em especial os das
classes menos favorecidas.

Ao pontuar problemas no ensino de lingua portuguesa, Bortoni-Ricardo (2005)
destaca o fato de que, na tentativa de ensinar a norma-padrdo® da lingua, a escola
acaba desconsiderando a lingua materna do educando — aquela que ele traz do seu seio
familiar e de suas primeiras interagfes sociais — contribuindo para uma inseguranca que em
nada colabora com o ensino efetivo da lingua padréo, que, paradoxalmente, seria a proposta
inicial desse modelo de escola.

Na mesma linha, Mollica (2014) levanta questes consideraveis sobre o papel da
escola na mobilidade social dos educandos, reiterando a necessidade de se revisitar o pré-
julgamento — de incapazes — sofrido por eles, uma vez que esse comportamento negativo

colabora para baixa autoestima, o que pode dificultar a interacio em sala de aula.

> No caso, considerando a variedade de prestigio (BAGNO, 2003).

® Conceito defendido por Bagno (2003), em oposicéo ao conceito de norma — normal, usual — culta, uma vez que,
para ele, se refere a um conjunto de regras desvinculadas do uso linguistico e padronizado, de forma artificial,
por uma determinada classe social. Faraco (2008) vai além e fala de norma curta, se referindo a “preceitos
dogmaticos” que reforcam a ideia estigmatizada de erro e ndo apresentam sequer fundamentos normativos
basicos.
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Consequéncia disso, o distanciamento entre os educandos e a lingua padrdo se agrava,
mantendo-o0s em desvantagem perante os alunos com maior capital linguistico e cultural. Em
paralelo, nos parece possivel supor que o ensino que privilegia a norma-padrao concorre para
0 preconceito linguistico e para a exclusdo social advinda desse preconceito, como ressalta
Bagno (2015):

A aceitacdo, a defesa e o reconhecimento da legitimidade das variedades
sem prestigio social ndo estdo em contradicdo com o trabalho didatico de
levar os falantes dessas variedades a se apoderar também de novos recursos
linguisticos, de outras variedades, principalmente das urbanas de prestigio e
da norma-padréo tradicional, que ele sé tera condi¢des de conhecer por meio
da escolarizagéo (p. 35).

O posicionamento de Bagno e o entendimento de um falar brasileiro, que estigmatiza
a todos, nos parecem importantes para se compreender a pertinéncia do espectro desenvolvido
nesta pesquisa. Ao falarmos sobre preconceito linguistico, a variagdo’ aparece em primeiro
plano, uma vez que as formas de prestigio sdo vistas como livres de variacdo, relegando a
tudo que se apresenta como variacdo das classes populares o estigma do erro. Dessa forma,
com a chegada das classes populares as escolas, os estigmatizados fenémenos de variacdo
linguistica alcangaram o0s bancos escolares, do que podemos deduzir o surgimento de
situacGes marcantes na estigmatizacao dos educandos, fazendo com que eles, nas palavras de
Bourdieu (1988, p. 39), “ficassem, de repente, expropriados da propria lingua.”

Faraco (2006) explica:

A diferenca de valoracdo das variedades [...] se cria socialmente: algumas
variedades, por razdes politicas, sociais e/ou culturais, adquirem uma marca
de prestigio (normalmente trata-se daquelas variedades faladas por grupos
privilegiados na estrutura social de poder) e outras ndo (FARACO, 2006, p.
33).

Bourdieu (1998) defende que o sistema escolar tem papel preponderante no que ele
chama de elaboracéo, legitimacdo e imposi¢do de uma lingua oficial — que é a lingua em sua
variedade de prestigio. Citando Georges Davy, ele afirma que o sistema escolar exerce essa
funcdo ao “fabricar semelhangas das quais resulta a comunidade de consciéncia que ¢ o
cimento da nagdo” (BOURDIEU, 1998, p. 35).

Na mesma linha, Faraco (2016) baliza a questdo politica que envolve a forma como
as questdes de lingua, no Brasil, vém refor¢cando esteredtipos, na defesa de uma “lingua

nacional” supostamente idéntica a lingua falada em Portugal. O autor ressalta que “nesse

discurso [de que os paises de lingua portuguesa constituem uma irmandade] de exaltacdo e

’ Grosso modo, nos referimos & variagdo nos usos da lingua, com maior ou menor monitoramento, por exemplo.
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celebragdo, ndo ha, evidentemente, espago para uma leitura critica da exploragdo colonial”
(FARACO, 2016, p. 316).

Em seu livro Preconceito linguistico: o que é, como se faz, de 2015, Bagno afirma
gque mesmo diante do “mito da unidade do portugués do Brasil”, (BAGNO, 2015, p. 25), a
escola precisa pensar no que confere efetividade ao ensino dos educandos que chegam a
escola dominando outras variedades que ndo a de prestigio, pois

ndo se pode ignorar que os falantes de variedades populares tém sérias
dificuldades de compreender estilos formais da lingua padréo escrita e oral,
incluindo-se ai a linguagem da radiodifusdo e da imprensa em geral
(BORTONI-RICARDO, 2005, p. 73).

Quando a instituicdo escolar ndo reconhece o valor dado ao uso exclusivo da lingua
legitima®, para Bourdieu (1998) esta-se incorrendo no erro de absolutizar o uso dominante da
lingua, deixando de lado os fatos linguisticos propriamente ditos, ou no erro de relativizar o
uso dominante, por aparente ingenuidade, se recusando a aceitar que haja essa relativizagéo e
que esse uso seja considerado legitimo, inclusive, pelos dominados.

Assim, enquanto deveriamos ter uma escola em que houvesse uma ampliacdo do
leque linguistico do aprendiz, que j& domina sua lingua materna, e que levaria ao maior
dominio das situa¢des de comunicacdo (MOLLICA, 2014), o que parece suceder € o inicio,
contraditoriamente, das divergéncias entre a variedade falada pelos educandos e a variedade
de prestigio.

Parece-nos de grande valia, no ambiente escolar, vislumbrarmos que

Os mecanismos sociais da transmissdo cultural tendem a garantir a
reproducdo da defasagem estrutural entre a distribuicdo (alids bastante
desigual) do conhecimento da lingua legitima e a distribuicdo (muito mais
uniforme) do reconhecimento desta lingua, constituindo-se num dos fatores
determinantes da dindmica do campo linguistico e, por essa via, das prdprias
mudancas da lingua (BOURDIEU, 1998, p. 50, grifo do autor).

No entanto, a experiéncia nas escolas nos permite afirmar que, de modo geral, os
professores, ao conjecturarem as causas das dificuldades encontradas em sala de aula, acabam
por criar a dicotomia escola/educando, responsabilizando ou um ou outro — ou ambos — pelos

entraves detectados, como exposto no quadro abaixo.

8 para Bourdieu (1998), a lingua legitima é a lingua falada pelas classes dominantes, a qual nos referimos em
outros momentos como variedade de prestigio.
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Quadro 1. Dicotomia escola/educando

Escola Educando

Método

Indisciplina

Comprometimento profissional Pouca participacao da familia

Falta de infraestrutura

Falta de conhecimentos prévios

Desvalorizacdo docente Dificuldades de aprendizagem

Tais discussfes, que orbitam esta dicotomia, abdicam da reflexdo sobre praticas

pedagdgicas mais efetivas e pautadas em uma relacdo que tencione desconstruir

estigmatizacGes. Dessa forma, os proprios professores acabam mantendo uma realidade contra

a qual supostamente lutam, acreditando que a perpetuacdo de uma postura que ndo apresenta

resultados positivos deve ser sustentada, responsabilizando individuos e justificando essas

responsabilizacbes com alguns casos de sucesso em meio ao fracasso. No entanto,

concordamos com Bourdieu (2008) quando ele afirma que

O sucesso excepcional de alguns individuos que escapam ao destino coletivo
da uma aparéncia de legitimidade a selecdo escolar, e da crédito ao mito da
escola libertadora junto aqueles proprios individuos que ela eliminou,
fazendo crer que o sucesso é uma simples questdo de trabalho e dons. Enfim,
aqueles que a escola “liberou”, mestres ou professores, colocam sua fé na
escola libertadora a servico da escola conservadora, que deve ao mito da
escola libertadora uma parte de seu poder de conservacdo (BOURDIEU,
2008, p. 59).

Nesse sentido, julgamos de extrema pertinéncia a reflexdo acerca do que a escola

oferta, no ensino de Lingua Portuguesa, e, em especial, foco dessa pesquisa, 0 ensino da

leitura. Desde a selecdo dos textos a serem trabalhados em sala de aula, é preciso considerar

que

quase todos 0s textos impressos disponiveis para leitura — jornais, revistas,
livros, boletins, circulares etc. — seguem as regras da norma-padrdo e da
cultura dominante, a unica forma considerada legitima e adequada para a
manifestacdo na modalidade escrita da lingua. Creio que ndo seria exagero
afirmar que para uma grande parcela da populagdo brasileira qualquer ato de
leitura é potencialmente uma experiéncia de comunicacdo transcultural
(BORTONI-RICARDO, 2005, p. 79).

Reconhecer essa condig¢do transcultural nos discursos assumidos pelos alunos, em

suas producdes, escritas e orais, e considera-la na selecdo dos textos ofertados aos aprendizes
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sdo formas de assumir uma postura comprometida com o ensino, de fato, para todos, deixando
de lado uma suposta neutralidade. Para Bourdieu (2009, p. 239),

ao produzir por intermédio de suas sangdes aparentemente neutras certas
diferencas escolares que parecem ndo dever nada as diferencas sociais, 0
sistema de ensino compele professores e alunos a buscarem o principio
dessas diferencgas nas desigualdades naturais.

Por conseguinte, quando a responsabilizacdo pelos problemas enfrentados na e pela
escola restringem-se aos educandos e a escola individualmente, naturalizam-se esquemas mais
profundos de desigualdade, como se as dificuldades fossem idiossincrasias daquele ambiente,
daquelas pessoas, daquela realidade, em vez de um sistema de poder, ainda que simbdlico,

muito mais amplo.

2.2 Leitura

Em meio a toda a complexidade e a amplitude das adversidades enfrentadas nas
escolas, desde falta de materiais basicos até curriculos ndo conectados a realidade dos
estudantes, focamos nossos estudos em uma das questdes que mais afligem os professores: a
leitura. O enfretamento das dificuldades apresentadas pelos aprendizes no que tange a leitura
nos parece ser um desafio premente para professores que tém diante de si a tarefa de garantir
0 acesso a competéncias de leitura, essenciais para o continuismo formacional do educando.

A Lei 9.394/96, que dispBe sobre as Diretrizes e Bases da Educacao no Brasil (LDB),
no inciso | do art. 32, determina que o Ensino Fundamental tem por objetivo a formacéo
béasica do cidaddo, mediante o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo. Seguindo o que é determinado
pela LDB, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental citam como objetivo geral do ensino de Lingua Portuguesa nas escolas a
expectativa de que

0 aluno amplie o dominio ativo do discurso nas diversas situagoes
comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de uso da linguagem, de
modo a possibilitar sua inser¢do efetiva no mundo da escrita, ampliando suas
possibilidades de participacdo social no exercicio da cidadania (BRASIL,
1998, p. 32).

Desde a década de 1990, o governo federal vem realizando avaliagdes em larga
escala — que compdem o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB) — para
medir a proficiéncia em leitura e matematica dos alunos das redes publicas federais, estaduais

e municipais.
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No Grafico 01, podemos visualizar os resultados de proficiéncia em Lingua
Portuguesa, nos trés segmentos avaliados — anos finais de cada etapa da Educacdo Basica.
Cabe ressaltar que a média de proficiéncia dos estudantes é expressa em uma escala de 0 a
500.

Gréfico 1. Resultados do SAEB/Lingua Portuguesa
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Fonte: Disponivel em  <http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/BAAQV9zFY7Bv/content/inep-

apresenta-resultados-do-saeb-prova-brasil-2015/21206> Acessado em 14 mar 2017.

Como podemos observar, os resultados sdo preocupantes. Em duas décadas de
avaliacdes, ndo houve mudancas significativas. Entre pequenas quedas e irrelevantes avangos,
os resultados das Gltimas avaliacdes se mantém muito proximos aos das avaliacdes iniciais.
Ainda mais alarmante é o fato de que a média que vem se mantendo ndo é alta. Em uma
escala que vai até 500, em todos 0s segmentos, estamos proximos da metade, ou seja, N0ssos
resultados tém sido, sistematicamente, medianos.

Se levarmos em consideracdo o nimero de participantes da Ultima edicdo da Prova

Brasil®, podemos ter uma ideia mais clara do qudo imenso é o desafio de tornar nossos

° Prova que mede as competéncias de leitura e de matematica, aplicada, desde 2005, para estudantes
matriculados nos quinto e nono anos do Ensino Fundamental e, a partir de 2017, para terceiro ano do Ensino
Médio.
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estudantes leitores competentes. Do 9° ano, 1.842.034 estudantes realizaram a prova e 74,58%
dos participantes atingiram, no maximo, o nivel 03, do total de 10 niveis, de proficiéncia em
lingua portuguesa. Neste ponto, em numeros, estamos falando em, aproximadamente,
1.376.000 jovens cujo nivel de proficiéncia em leitura pode ser considerado critico.

Muitos fatores convergem para esses resultados — alguns sobre os quais falamos no
subcapitulo 2.1, como a formacdo académica dos pais e 0 acesso da familia a bens culturais
socialmente prestigiados. Na mesma linha do que apresentamos no referido subcapitulo, o
Caderno Matriz da Prova Brasil (BRASIL, 2008) fala sobre a importancia de, na analise dos
resultados da Prova, levar-se em consideracéo, por exemplo, o nivel socioeconémico (NSE)
da escola avaliada — item este que é, inclusive, apresentado nos resultados da Prova Brasil*.
A despeito de se reconhecer tais influéncias, a propria Prova Brasil exige um formato
uniformizador, trazendo ainda mais nuances para o enquadramento do ensino de leitura nas
escolas.

Considerando que as provas sao realizadas em escolas publicas de todo o pais, é
possivel supor que, de fato, a educacdo publica ndo tem conseguido cumprir seu papel de
desenvolvimento pleno do cidaddo, abarcando tanto as idiossincrasias de cada escola quanto o
formato generalizante das avaliagdes em larga escala. E preciso, nesse contexto generalizador,
entender a leitura como um direito, mais do que um conteudo a ser desenvolvido na escola,
destacando-se o fato de que, na prépria escola, € preciso, partindo de suas particularidades,
preparar o estudante para lidar com todo e qualquer tipo de texto.

Marques Neto, dissertando sobre as possibilidades no fomento a leitura, afirma que

A decisdo e a real implantacdo de programas publicos de formacdo de
leitores plenos, em escala nacional e como politica publica, sdo, antes de
tudo, parte de uma determinacdo governamental ampla de inclusdo e
reconhecimento de direitos que sé se efetiva em uma sociedade e em
governos francamente democraticos e com foco no desenvolvimento social e
econémico voltado para a maioria da populacdo (MARQUES NETO, 2016,
p. 61).

Entendemos, entdo, que enfatizar o ensino da leitura nas escolas & democratizar o
proprio ensino. De forma a sermos condizentes com esse entendimento, assumimos, nesta
pesquisa, a dimensdo social da leitura, da leitura vista como leitura de mundo. Concordamos

com Paulo Freire (2002), para quem o ato de ler é precedido pela leitura do mundo ao mesmo

tempo em que permite recrid-lo de forma consciente. Leitura e leitura de mundo s&o, assim,

1% Dados disponiveis em <http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY 7Bv/content/inep-
apresenta-resultados-do-saeb-prova-brasil-2015/21206> Acessado em 14 mar 2017.
' Disponivel em <portal.mec.gov.br/dmdocuments/saeb_matriz2.pdf> Acessado em 14 mar 2017.



29

indissociaveis e, nesse espectro, € fundamental considerar o contexto do aprendiz nas
atividades de leitura.

A dimensdo social da leitura ganha forca ao ndo prescindir do que esta "fora" do
texto, conforme explicado acima. Quando selecionamos textos que ndo privilegiam a vivéncia
do aprendiz, podemos afirmar — assim como entendem Mollica (2014) e Bortoni-Ricardo
(2005) em relacdo a oralidade — que a escola esta, na pratica, desconsiderando parte
significativa do processo de leitura desse aprendiz e contribuindo para o "ndo-ler", para a
sensacgéo de distanciamento e fracasso na atividade de leitura. Na mesma linha, Koch e Elias
(2017, p. 19) falam em, na atividade de leitura, ativagdo de “lugar social, vivéncias, relagoes
com o outro, valores da comunidade, conhecimentos textuais”. Para Silva (2003), essa
dimensao social é uma dimensdo cidada e deve, por isso, ser encarada de forma consciente e
responsavel, na medida em que

As relagdes entre leitura, conhecimento e cidadania séo densas e complexas,
impondo muita clareza dialética para ndo deixar margem a aproximacdes
mecéanicas e desviando assim o olhar para a &rea do senso comum. Mais
especificamente, ¢ preciso trazer essa trilogia “leitura, conhecimento e
cidadania” para a concretude ou cotidiano da sociedade brasileira a luz da
nossa historicidade, dos nossos problemas e nossas contradi¢des (SILVA,
2003, p. 46)

Encontramos, também, em Marcuschi (2008) a ideia de que a leitura €, corroborando
0 que viemos afirmando até o momento, mais do que processos cognitivos, um ato social.
Para ele,

Compreender bem um texto ndo é uma atividade natural nem uma heranga
genética; nem uma agdo individual isolada do meio e da sociedade em que se
vive. Compreender exige habilidades, interacdo e trabalho. Na realidade,
sempre que ouvimos alguém ou lemos um texto, entendemos algo, mas nem
sempre essa compreensdo é bem - sucedida. Compreender ndo € uma acédo
apenas linguistica ou cognitiva. E muito mais uma forma de insercdo no
mundo e um modo de agir sobre 0 mundo na relagdo com o outro dentro de
uma cultura e uma sociedade (MARCUSCHI, 2008, p. 229-230).

Logo, se temos a leitura de mundo como ponto essencial e se temos resultados
preocupantes em termos de desempenho em leitura de nossos educandos, podemos concluir
que é na leitura de mundo que ndo estamos sendo capazes de dar-lhes acesso e condi¢des de
conhecerem o0 "mundo™ pelo qual sdo cobrados.

As avaliacBes as quais os alunos sdo submetidos exigem deles habilidades de leitura
que a escola nem sempre oferece. Enquanto os curriculos determinam que o professor
trabalhe géneros textuais — com foco na producdo — e questbes de gramatica, o ensino da

leitura fica como um apéndice, fora do texto principal do processo de ensino e aprendizagem
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realizado em sala de aula — como se pode conferir no Curriculo Béasico da Secretaria de
Educacao do Estado do Rio de Janeiro (cf. Anexo A).

O curriculo, no entanto, deve ser pensado de forma integrada aos aspectos de
relevancia para os educandos. Como afirma Gimeno Sacristan (2000), pensar o curriculo é um
processo de valoracdo da escola como instituicdo cultural e € uma forma de efetivacdo desse
espectro da escola.

Na proposta governamental de curriculo da turma pesquisada, é possivel verificar
como os aspectos de leitura se detém, com especial atencdo, em questdes de estrutura dos

textos e identificacdo de itens, conforme podemos observar na Figura 1.

Figura 1. Curriculo Basico da Secretaria de Educacéo do Estado do Rio de Janeiro.

LEITURA

-ldentificar narrador, foco narrativo, espaco, tempo, personagens e conflito.

- Identificar os elementos do enredo: apresentagao, complicacao, climax e desfecho.

- Distinguir textoficcional e nao-ficcional; fato e opiniao.

- Identificar e comparar os géneros em questao.

-Reconheceraimportancia do conto oral para o povoindigena e o africano.

-Reconhecer aimporténcia da crénicae do conto na literatura nacional.

USODALINGUA

- Identificar a presenca de figuras de palavra, pensamento e de sintaxe nos géneros estudados.
-Reconhecer e usaradequadamente a paragrafacao e a pontuacao.

-Reconhecer o encadeamento das oracdes pelo mecanismo da coordenacao.

- Relacionar o uso de conjungdes coordenativas variadas aos sentidos produzidos nas sequéncias.
- Identificar o uso dos discursosdireto e indireto.

PRODUCAOTEXTUAL

- Planejar e produzir um texto narrativo curto dos géneros estudados.

Fonte: Rio de Janeiro (2012)

Os géneros textuais a serem trabalhados no segundo bimestre, nas turmas de nono
ano, sdo cronica e conto. Os seis itens listados para o ensino da leitura desses géneros
preocupam-se com questdes de estrutura e de uso dos géneros, inegavelmente importantes,
porém nos chama a atencdo o fato de ndo se elencarem itens de compreensdo leitora. As
questdes linguisticas e procedimentais, com vistas a essa compreensao, cujo escopo se levanta
na Prova Brasil, por exemplo, sdo colocadas em segundo plano. A despeito dos curriculos
governamentais serem diretrizes para o trabalho docente, eles sdo passiveis de ajustes e, no

caso especifico aqui discutido, de acréscimos, uma vez que o curriculo fluminense determina
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o contetido “basico”, ou seja, o0 minimo necessario para que se considere uma formagao
adequada para o estudante, naquele ano de escolaridade. No entanto, as condic@es de trabalho
muitas vezes precarias, a carga horaria laboral excessiva e as cobrancas para que 0S
professores sigam as diretrizes supracitadas os impelem a um cumprimento sem fazer — eles
mesmos, com seus pares, na propria escola — planejamentos que abarquem tais ajustes e
acréscimos, se limitando ao que sera exigido dele, ao fim e ao cabo.

Falamos até aqui sobre os resultados preocupantes dos alunos quando o assunto é
leitura, sobre a forma como acreditamos ser imprescindivel encarar a leitura nas escolas e
sobre as dificuldades impostas por condicBes precarias e curriculos alheios ao
comprometimento necessario com a leitura. Mas, afinal, o que € leitura?

O termo "leitura" pode ser entendido de formas diversas. A decodificacdo de
pequenas palavras é leitura tanto quanto o ato de ler, com compreensdo, um texto cientifico ou
um texto literario extenso. A fluidez entre a decodificacdo e o entendimento amplo de um
texto com maior ou menor grau de complexidade se torna, assim, ponto focal de estudo de
professores e especialistas em leitura. Para Antunes (2003), a leitura “¢é a parte da interagdo
verbal escrita, enquanto implica a participacdo cooperativa do leitor na interpretacdo e na
reconstrucdo do sentido e das intengdes pretendidos pelo autor” (ANTUNES, 2003, p. 66). Na
mesma linha, Koch e Elias definem leitura como uma

atividade interativa altamente complexa de producéo de sentidos, que se
realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes na
superficie textual e na sua forma de organizacdo, mas requer a mobilizagéo
de um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo
(KOCH e ELIAS, 2017, p. 11, grifo do autor).

Soares (2015) destaca a necessaria distin¢do entre o individuo capaz de decodificar a
lingua escrita e o individuo letrado, capaz de, além de decodificar, se apropriar da lingua
escrita e fazer uso social dela. Nesse escopo, enquadram-se 0s chamados analfabetos
funcionais que, segundo Solé (1998), concordando com Soares, “nao podem utilizar de forma
autdbnoma a leitura e a escrita nas relagdes sociais ordinarias” (SOLE, 1998, p. 33).

Rojo (2009) apresenta a necessaria diferenciacdo entre procedimentos de leitura —
fazeres envolvendo o ato de ler — e capacidades de leitura — cognitivas e linguistico-
discursivas. A autora faz um panorama sobre o desenvolvimento das teorias nas Ultimas
décadas, atentando para dois pontos: o fato dessas teorias nao “se descartarem”, com o
advento umas das outras, e o fato de as escolas brasileiras parecerem estar paradas nas teorias
de mais de cinquenta anos atrés. Para ela, os resultados nas avaliagcbes em larga escala séo

prova de que 0 pais pouco ensina, em termos de leitura, fazendo com que nossos alunos



32

tenham resultados “altamente insuficientes para a leitura cidadd numa sociedade urbana e
globalizada, altamente letrada, como a atual” (ROJO, 2009, p. 79).

Silva (2003) ressalta a importancia da concepcdo de leitura adotada pelo professor,
uma vez que o planejamento das atividades seguird os pressupostos dessa concepgio. E
salutar ter em mente que, a despeito de estarmos falando em fundamentos eminentemente
cientificos, ndo podemos desconsiderar a subjetividade inerente ao cotidiano escolar. Assim,
assumir uma concepcao de leitura ndo significa ignorar as condicdes de trabalho, as
especificidades dos aprendizes, a interagdo com o0s demais colegas e as demais
particularidades de cada momento.

Dessa forma, considerando as ponderagdes anteriores, assumimos, nesta pesquisa,
leitura como um processo, em uma perspectiva interativa entre o leitor e o texto, cujo modelo
— chamado descendente — leva o leitor a usar “seu conhecimento prévio e seus recursos
cognitivos para estabelecer antecipagdes sobre o conteudo do texto” (SOLE, 1998, p. 23),
enfatizando o que Solé chama de “reconhecimento global de palavras em detrimento das
habilidades de decodificagdo” (idem, p. 24). Para a Solé¢ (1998), o modelo descendente (top
down) € o contrario do modelo ascendente (buttom up), que preconiza uma relacdo
hierarquica entre os elementos textuais, pressupondo uma compreensdo sequencial, em que
primeiro se compreendem as letras, depois as palavras, as frases e assim por diante, dando
maior importancia, assim, as habilidades de decodificacéo.

Kato (1995) ressalta que o processamento descendente ndo descarta 0 ascendente —
considerado linear e indutivo, ao contrario do descendente, que é hipotético-dedutivo —, em
outras palavras, o leitor pode recorrer aos dois modelos simultaneamente. A autora afirma,
ainda, que a leitura engloba diversos processos, que mudam de acordo com fatores variados,
que vao desde as particularidades do leitor até o nivel de complexidade do texto, passando,
também, pelos conhecimentos prévios sobre 0 assunto — o0 que envolve tanto o leitor quanto o
texto. Para ela, o leitor maduro acumula modelos de processamento que vao, paulatinamente,
funcionando como estratégias de leitura a sua disposicdo. Mais do que modelos de
processamento, ela considera a leitura comparavel ao ato de ouvir, em que é necessaria uma
predisposicdo tanto de quem fala quanto de quem escuta, a fim de que haja compreensdo. A
posicdo de que ambos o0s processos podem acontecer de forma simultanea é reforcada por
Zimmer et al (2004), ao afirmarem que a “leitura habil, entdo, resultaria de uma constante
integracdo entre 0s processos cognitivos descendentes ¢ os ascendentes” (ZIMMER, VIEIRA
e GOMES, 2004, p. 97).
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Para Kleiman (2016), o leitor ndo é capaz de atingir a compreensao de um texto sem
que haja o que ela chama de engajamento dos conhecimentos prévios. De forma especial, esta
autora destaca o conhecimento linguistico'?, o qual ocupa, nessa perspectiva, papel central no
processamento do texto. Destaca, ainda, o conhecimento textual — relativo a estrutura do texto
— e 0 conhecimento de mundo, como partes essenciais para a compreensédo leitora. Em outras
palavras, h4 uma convergéncia das autoras no que diz respeito a concepgéo de leitura como
um ato interacional entre texto e leitor, cujos conhecimentos prévios tém grande atuacao.

Contribuindo com estratégias de leitura, Solé (1998) ressalta a importancia de se
realizar, durante a leitura, previsoes e verificacdes a fim de se construir uma interpretacéo
consistente do texto. Nesse processo, sdo diversos os indicadores que possibilitam ao leitor
criar as previsdes, as quais podera verificar ao longo da leitura. Entre tais indicadores,
podemos citar titulos, marcas graficas — como negrito e italico —, graficos, figuras, etc. Para
ela, as estruturas e superestruturas textuais merecem destaque e

0 importante é que tanto os professores como o0s alunos saibam reconhecé-
las, pois a estrutura do texto oferece indicadores essenciais que permitem
antecipar a informacdo que contém e que facilitam enormemente sua
interpretacdo — por exemplo, mediante as palavras-chaves. Por outro lado,
prestar atengdo a estrutura do texto permite melhorar de forma dréstica a
possivelmente Unica estratégia de compreensao leitora utilizada de forma
universal por todos os professores/as: a formulacdo de perguntas. (SOLE,
1998, p. 87)

Todas as estratégias postas, até aqui, convergem para a importancia de se estabelecer
objetivos nos atos de leitura. Autores como Solé (1998), Kleiman (2016), Kato (1995) e Koch
& Elias (2017) sdo undnimes em ressaltar a relevancia dos objetivos para a atividade de
leitura. Para Solé (1998) é por meio do direcionamento propiciado pelos objetivos que o leitor
pode estabelecer a melhor estratégia, realizar antecipacdes, testar e mudar o que for
necessario, em caso de dificuldades no processo. Koch e Elias (2017) ressaltam que sdo os
objetivos que “norteardo o modo de leitura, em mais tempo ou em menos tempo; com mais
atengdo ou menos atengdo; com maior interagdo ou com menor interagdo, enfim” (KOCK e
ELIAS, 2017, p. 19). Ao encontro do entendimento de Kock e Elias, Moura e Martins (2012)
escrevem que

A percepcdo do objetivo da leitura é uma das estratégias metacognitivas™
importantes, porque direciona a acdo do aluno para a obtengdo dos
resultados pretendidos. Também a regulagcdo da aquisicdo da informacéo
presente no texto é outro passo metacognitivo importante, porque indica um

12 Conhecimentos que englobam a estrutura e o léxico da lingua.
13 Processo pelo qual o individuo reconhece seus proprios processos cognitivos e, assim, passa a ter controle
desses processos.
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controle que o leitor vai fazendo ao longo da leitura para avaliar o prdprio
grau de compreensdo (MOURA e MARTINS, 2012, p. 107).

Solé (1998) lista uma série de objetivos com os quais a escola deve trabalhar
concomitantemente, a saber: de ler para obter informacg6es precisas a ler para verificar o que
se compreendeu, passando por ler para revisar um escrito préprio e ler para comunicar um
texto a um auditorio. Nesse cenario, cabe ao professor ndo perder de vista que € o sujeito mais
experiente na relacdo com o aluno e cabe a ele, professor, a mediacdo necessaria para o
avanco nas atividades propostas. Assim, concordamos com Moura e Martins quando afirmam
que

0 papel do professor é o de mediador, colaborando com seus interlocutores
na construcdo de sujeitos: questionando, sugerindo, provocando reacdes,
exigindo exemplificagbes sobre as informacgdes ausentes do texto, refutando,
polemizando, concordando e negociando sentidos mediante as pistas
deixadas no texto (MOURA e MARTINS, 2012, p. 90).

Os estudantes possuem capacidade inata de comunicagdo, porém ela "sO se
desenvolve mediante os estimulos do meio social, corporificados nos simbolos (palavra,
gesto, desenho, etc.)" (AZEREDO, 2007, p. 29) e esse é o papel do professor e da escola, uma
vez que ndo falta competéncia linguistica a esses estudantes, falantes competentes de lingua
portuguesa. Bortoni-Ricardo et al (2010) ressaltam o fato de, no Brasil, a tarefa de ensinar a
ler — assim como o trabalho com a leitura de modo geral — se restringe as aulas de Lingua
Portuguesa, o que acarreta uma contradi¢do em relacdo a concepcao de leitura como algo mais
abrangente e ndo apenas como um mecanismo de decodificagéo.

Retomamos, nesse ponto, o inicio deste subcapitulo, enfatizando a relevancia do
entendimento da leitura como ato social, lembrando que nossos estudantes chegam a escola
como falantes competentes da lingua, ainda que ndo o “ideal de lingua” esperado pela escola,
como destacamos no subcapitulo 2.1. Bortoni-Ricardo e colaboradores corroboram este
entendimento com a seguinte reflexéo:

Considerando essa variacdo existente no que diz respeito a quanto cada um
sabe e usa a escrita, observa-se que é tarefa da escola desenvolver atividades
gue propiciem que os estudantes progridam em relagdo ao desenvolvimento
de habilidades leitoras ao longo da educacéo basica. Para tanto, é preciso que
as escolas, ao desenvolverem seus projetos pedagdgicos, considerem que um
trabalho eficiente com leitura requer que sejam exploradas habilidades e
competéncias em determinados niveis, de forma que, conforme o aluno
progrida na educagdo bésica, essas habilidades e competéncias possam
tornar-se mais complexas (BORTONI-RICARDO, MACHADO e
CASTANHEIRA, 2010, p. 53).
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Assim, a escola deve trabalhar para que, ao alcancar a fase final da educagdo bésica,
0 estudante esteja proximo do que Freitas chama de “altimo estagio na constitui¢do do leitor
ativo” em que “o individuo consegue criticar, reclaborar conceitos e trazé-los para sua
realidade social, cultural e intelectual com o objetivo de crescer como leitor e cidadao
participativo e autonomo” (FREITAS, 2012, p. 81).

Esse ultimo estagio se assemelha ao que Applegate et al (2002) postulam como nivel
de pensamento responsivo, etapa em que o leitor ndo s6 deve conjurar conhecimentos prévios
e conclusdes, mas também projetar situacdes a partir da leitura. Para estes autores, entdo, as
concepgdes sobre o que é ser um bom leitor sdo, em geral, limitadoras, diante de todas as
possibilidades de leitura. Eles postulam, expandindo esse entendimento, quatro niveis de
pensamento esperados de bons leitores em questdes cujas respostas esperadas sejam
subjetivas, a saber: i) o nivel literal, em que séo exigidas informacdes explicitas; ii) o baixo
nivel inferencial, em que se exige informacdes que ndo estdo expressas no texto, mas que sao
bastante Obvias; iii) o alto nivel inferencial, que exige do leitor a correlacdo entre
conhecimentos prévios e conclusdes acerca do texto; e iv) o nivel responsivo, do qual falamos
acima™.

Diante do exposto até aqui, nos parece seguro afirmar que, na relagdo de interacdo
entre texto e leitor, caso o aprendiz ndo seja capaz de levantar e verificar suas predicdes sobre
o texto, a leitura terd “lacunas” que podem, dependendo da quantidade e dos pontos que ndo
forem clarificados, comprometer toda a compreenséo do texto. Podemos afirmar, ainda, que é
imprescindivel que a escola forneca ao estudante os mecanismos para que ele seja capaz de, a
partir de objetivos concretos de leitura, identificar essas possiveis lacunas. Junto com Solé,
afirmamos que essa identificacdo pode nos levar a “utilizar diversas estratégias para
compensar tais lacunas: podemos ignora-las, [ou] interromper por completo a leitura e pedir
auxilio a um especialista que eventualmente podera nos ajudar a superar o obstaculo” (SOLE,

1998, p. 4), 0 que nos conduz, entdo, ao proximo item desse capitulo.

2.3 Andaimagem

O conceito de andaimagem, desenvolvido por Wood, Bruner e Ross (1976) —
psicologos e estudiosos da teoria do desenvolvimento cognitivo —, tem grande influéncia

construtivista™, tendo sido concebido em uma pesquisa que visava analisar a influéncia do

 No original, i) literal itens; i) low-level inference itens; iii) high-level inference itens; e iv) responsive itens.
(APPLEGATE et al, 2002)

!> Teorias desenvolvidas no campo da psicologia sobre aprendizagem que a entendem como um processo de
construcdo que leva em consideragdo o que o aprendiz ja sabe para, a partir dai, buscar o desenvolvimento.
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processo de tutoria na aprendizagem e costuma ser usado como sindnimo do conceito de Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP), de Lev Vygotsky (1896-1934). Embora nunca tenha
usado o termo andaimagem, o psicologo bielorrusso definiu a ZDP, em linhas gerais, como o
nivel de desenvolvimento de uma crianca ao se considerar sua capacidade de resolver
problemas com algum auxilio. A ZDP se diferencia da Zona de Desenvolvimento Real
(ZDR), pois esta seria 0 desenvolvimento ja efetivado pela crianga, demonstrado em sua
capacidade de resolver tarefas sem a ajuda de sujeitos mais experientes.

O termo andaimagem (scaffolding, no original) remete a engenharia civil, em que
andaimes sdo usados como suporte, em construcdes, para se atingir patamares mais altos.
Assim, em educacédo, analogamente, o uso dos andaimes — a andaimagem — seria a oferta de
suportes para que os aprendizes alcancem patamares que, sozinhos, eles ndo seriam capazes
de alcancar. A andaimagem funciona, entdo, em ambientes diversos, de acordo com a situacao
de aprendizagem proposta, podendo ser a divisdo de uma tarefa maior em pequenas partes, a
verbalizagdo de processos cognitivos, as instru¢es dadas em turnos de fala ou até mesmo
atividades realizadas em grupos com membros mais experientes.

Os andaimes, dessa forma, aparecem como um conceito metaférico que alude ao
apoio ofertado a um aprendiz por um membro mais experiente — pessoa mais velha ou com
mais conhecimento sobre o assunto, funcionando como um apoio em que o tutor controla
fatores que, inicialmente, estdo, ou aparentam estar, além da capacidade do aprendiz,
propiciando que a tarefa seja concluida de maneira satisfatoria.

O processo de andaimagem

permite que uma crianga ou novico solucione um problema, execute uma

tarefa ou alcance um objetivo que estaria além de seus esforcos

desassistidos. Essa andaimagem consiste essencialmente no adulto

‘controlando’ aqueles elementos da tarefa que, inicialmente, estdo além da

capacidade do aprendiz, assim permitindo que ele se concentre e apenas

complete aqueles elementos que estdo dentro da extensdo de sua

competéncia (WOOD, BRUNER e ROSS, 1976, p. 90, traducdo nossa).

Segundo os autores, € possivel, inclusive, que o aprendiz se desenvolva além do que

0 proposto inicialmente, uma vez que o conhecimento € construido ao longo do processo, pois
a crianca ndo esta, necessariamente, nesse caso, apenas imitando o0 que o mais experiente esta
fazendo. E preciso, no entanto, cuidado para nio facilitar excessivamente as tarefas, fazendo
com que os aprendizes ndo desenvolvam novas habilidades. Da mesma forma, deve-se ter
atencdo em n&o ser condescendente com os resultados, o que os autores ressaltam ser uma
dificuldade, uma vez que os tutores, ao interagirem com os aprendizes, podem criar um

envolvimento que leva a essa condescendéncia. Outro ponto importante ao se utilizar a
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andaimagem, segundo os autores, € o risco de se criar dependéncia do tutor, questdo que pode
ser solucionada com o devido controle de frustracGes do aprendiz, lidando com os erros de
forma natural e significativa para o processo.

A fim de evitar esses problemas e ap6s a observacdo das ocorréncias durante o
processo desenvolvido, os autores propdem procedimentos a serem adotados pelos tutores, a
saber:

i) recrutamento, em que o tutor lista os interesses e a adesdo ao que a tarefa

exige dos que irdo solucionar os problemas;

i) reducdo dos graus de liberdade, simplificando a tarefa a fim de reduzir o
nimero de atos possiveis para se chegar a solucdo, o que permite aos
aprendizes reconhecerem, de forma direta, os passos para a realizacdo da
tarefa;

iii) manutencdo dos direcionamentos, que consiste em manter os aprendizes
ligados ao objetivo da tarefa, para manté-los tanto focados quanto motivados;

iv) marcacdo de caracteristicas criticas, em que o tutor deve interpretar e
assinalar discrepancias entre o que a crianca produziu e 0 que ele acha que
deveria ter sido feito;

V) controle da frustracdo, a fim de fazer a realizacdo das atividades ser menos
estressante, tendo o cuidado de ndo tornar o aprendiz muito dependente da
tutoria para se sentir seguro;

vi) demonstracdo, em que o tutor apresenta um modelo idealizado de solugéo
para que o aprendiz possa imitar, ressaltando que essa imitacdo so faz sentido
se 0 aprendiz entende o que foi feito para alcancar a solugéo.

Tais procedimentos fazem parte do que Wood e colaboradores chamam de fungbes
da tutoria — ou funcbes da andaimagem — e devem ser observados pelos professores ao
adotarem a estratégia da andaimagem. No entanto, quando as atividades sdo realizadas em
grupo ou com a tutoria de um aluno mais experiente, por exemplo, nem todos o0s
procedimentos estardo sendo observados diretamente durante a execucdo da tarefa. Ainda
assim, € importante que o professor tenha a visao geral das ocorréncias e as acompanhe de
perto, ainda que de forma menos ativa, se for o acaso.

A andaimagem foi objeto de estudo de autores como Bortoni-Ricardo (2005), que
defende 0 uso dessa estratégia, nas aulas de Lingua Portuguesa (LP), como uma forma de,
garantindo o protagonismo do aprendiz, expandir os conhecimentos necessarios para a

realizacdo das tarefas, propiciando a tomada de consciéncia sobre os processos envolvidos, na
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medida em que, partindo do que ele ja sabe e com um auxilio no direcionamento, ele é capaz
de construir, por si s, seus conhecimentos.

Mais um ponto positivo do uso da andaimagem, no que tange ao ensino de LP —
especialmente em um cenario em que os estudantes ndao se sentem seguros em usar um idioma
cuja proficiéncia acreditam ndo possuir —, € 0 incentivo e o respeito ao turno de fala, que pode
impactar, inclusive, a autoestima desses estudantes, a que fizemos referéncia no subcapitulo
2.1. Para Bortoni-Ricardo (2005), o preconceito em relacdo as condi¢des sociais do educando
tem influéncia, por exemplo, nos turnos de fala durante as aulas, essenciais no processo de
andaimagem. Incentivar o uso desses turnos de fala e valoriza-los como um momento de
protagonismo dos estudantes e de respeito as variedades linguisticas por eles usadas pode ser
uma forma de se realizar um trabalho mais significativo e mais consistente em relacdo a
oralidade.

Os andaimes, funcionando como “um auxilio visivel ou audivel que um membro
mais experiente de uma cultura pode dar a um aprendiz” (BORTONI-RICARDO,
MACHADO e CASTANHEIRA, 2010, p. 67), reforcam a ideia de que, como afirmam Wood
et al (1976), o ser humano se diferencia dos demais animais justamente por sua capacidade de
ensinar, de transmitir aos mais novos aquilo que aprendeu. Domenico De Masi (2000), na
mesma linha, destaca essa capacidade de transmissdo de conhecimentos, ressaltando o quanto
ela € significativa para a historia da humanidade:

Pode-se ler a histéria da humanidade como uma historia de aculturagdo®®
progressiva: comega com o animal que socorre a prole, prossegue com o ser
humano que a educa até a adolescéncia, em seguida com a criacdo da escola
que prolonga ainda mais este periodo de aculturacdo, para finalmente
chegarmos aos dias de hoje, nos quais 0s meios de comunicacdo de massa
nos ‘educam’ e nos ‘aculturam’ desde 0 nascimento até a morte (DE MASI,
2000, p. 31).

Essa convergéncia entre a ideia de aculturacdo de De Masi e a ideia de escola
reprodutora de Bourdieu reforca a necessidade de abordagens mais voltadas para atuacédo
consciente dos aprendizes, numa tentativa de tornar esses processos — de aculturagéo e de
reproducao — partes de suas historias, porém nao definidores delas.

Partindo desse pressuposto, acreditamos que o uso da andaimagem oferece grandes
possibilidades na construcdo e no dominio das ferramentas necessarias para que o aprendiz
alcance o status de leitor maduro e proficiente. Acreditamos, ainda, que seja proficuo aliar a

andaimagem a utilizacdo de recursos tecnoldgicos, adequando-os as situacbes de

18 para o autor, aculturagio é uma espécie de colonizagdo do cérebro para que ele siga o que ele chama de “grupo
de referéncia” (MASI, 2000, p. 32).
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aprendizagem, com as variagdes das quais falamos anteriormente, propiciando, entdo, nao so6
0 dominio da leitura nos suportes convencionais, mas, também, nos suportes mais modernos,
essenciais para o cidaddo pos-moderno, que ndo tem mais apenas que lidar com textos
impressos e imagens de televisdo, mas, sim, com uma ampla gama de suportes de textos,
imagens e sons, muitos dos quais esperam ou pressupdem interacdo, 0 que exige outros tipos

de letramento, como veremos a seguir.

2.4 Recursos tecnoldgicos na aprendizagem

O uso de recursos tecnoldgicos em sala de aula nos parece, hoje, uma ferramenta
essencial para a insercdo dos educandos na sociedade do século XXI, que busca transformar
informac¢ao em conhecimento, incluindo “no contexto escolar uma pedagogia que valorize e
reconheca o universo multimidiatico e multissemidtico marcado pelos ambientes digitais, uma
pedagogia que nao se restrinja a cultura do impresso” (ZACHARIAS, 2016, p. 20).

Assim, ao agregar a tecnologia ao ambiente escolar, consideramos a cultura digital
na qual os educandos estdo imersos, mesmo que apenas para 0 uso das redes sociais. Ainda
que distintamente, os aprendizes tém acesso a computadores, tablets e smartphones, seja em
casa, entre os colegas ou na escola. A gama de informacdes e atrativos advindos desse acesso
também é fator de desgaste nas salas de aula, na medida em que nem sempre o professor e a
instituicdo estdo preparados e/ou dispostos a valorizacdo da relacdo dos alunos com o mundo
digital.

O acesso a cultura no século XXI tergiversa, em grande parte, pelas midias sociais,
por meio da internet. A linguista Emilia Ferrero (2001) ressalta a mudanga no significado real
dos atos de ler e escrever, utilizados tanto na Antiguidade quanto atualmente, como se
designassem a mesma coisa, apesar de as expectativas de leitura e escrita serem uma
determinacéo social, que se distingue de uma época ou cultura para a outra. Nesse aspecto, a
atuacdo da escola no desenvolvimento da capacidade de leitura dos educandos ganha novas
facetas, com a tecnologia desempenhando papel de destaque ndo sO relacionada
especificamente com os materiais utilizados, mas também como novo suporte de leitura e
escrita, carentes de um enfoque didatico mais acurado. De forma especial, Ferrero destaca
ainda que

O trabalho na internet exige rapidez na leitura e muita seletividade, porque
nao se pode ler tudo o que estd na tela. E a capacidade de selecionar ndo é
algo que, hé alguns anos, fosse uma exigéncia importante na formagdo do
leitor. No contexto escolar, ndo tinha lugar preponderante mesmo. Na rede
mundial de computadores, as paginas estdo cheias de coisas que ndo tém
relacdo com o que procuro e existe a possibilidade de um texto me conduzir
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a outros por meio de um click. Além disso, quando tenho um livro em maos
e 0 abro em qualquer pagina, sei claramente se é 0 comeco, 0 meio ou o fim.
Quando abro uma pégina na internet nem sempre tenho no¢do de onde estou
(FERRERO, 2001, online).
O equilibrio entre a amplitude da internet e 0 uso proficiente que dela se faz aparece
como uma questdo crucial para o uso da tecnologia em sala de aula. Embora os educandos
tenham acesso a esse universo e

mesmo que muitos deles sejam experientes no uso da tecnologia para
entretenimento e propdsitos sociais, frequentemente precisam de orientacéo
para usd-la no caso de objetivos profissionais ou educacionais e para
desenvolver uma compreensdo critica das potencialidades e armadilhas
tecnologicas (DUDENEY, 2016, p.26).

O letramento digital se ampara, entdo, em uma ideia de ensino de LP como uma
atividade que, ja na Educacdo Basica, vai além da educacdo propedéutica, sendo basilar para a
formacéo cidadd dos aprendizes que, com a democratizacdo da escola publica, tém acesso
amplo aos bancos escolares, mas ainda sdo excluidos no desenvolvimento de saberes
fundamentais para a prética cidadd dentro e fora da escola.

Ao pensarmos em prética cidadd dentro e fora da escola, é importante salientar que
estamos diante de uma das indagacdes levantadas anteriormente nessa pesquisa, que é a
fomentacdo da cultura de prestigio, na escola. Autoras como Rojo (2009), Ribeiro (2016) e
Coscarelli (2016) sdo enfaticas sobre a necessidade de a escola voltar-se para um ensino
direcionado para a pratica cidada, que envolve, naturalmente, multiplicidade de textos e de
abordagens. Rojo (2012) ressalta o fato de as escolas ignorarem a diversidade cultural na qual
estd inserida, destacando que devemos pensar ndo mais em letramentos, mas em
multiletramentos, abarcando essa diversidade. Para além de inserirmos recursos digitais na
escola, devemos nos atentar para o fato de que é preciso que os estudantes tenham acesso a
contetdos diversificados, tanto da cultura de prestigio, comumente erudita, quanto da cultura
popular ou marginal, pensamento que se aproxima do teorizado por Bourdieu como papel da
educacéo institucionalizada, conforme analisado anteriormente. Toda essa variedade, segundo
Rojo, deve ser contemplada em uma pedagogia voltada para esses multiletramentos.

3

Na mesma linha, Coscarelli defende uma pedagogia que “valorize e reconhega o
universo multimidiatico e multissemiotico marcado pelos ambientes digitais, uma pedagogia
que ndo se restrinja a cultura do impresso” (COSCARELLI, 2016, p. 20). Ela enfatiza, ainda,
o fato de que digital e impresso ndo sdo excludentes e que, na pratica, o que se deve
intencionar € a articulagdo de ambos. No entanto, concordamos com Barreto (2001 apud

COSCARELLLI, 2016, p. 27), ao afirmar que ndo é suficiente introduzir recursos tecnoldgicos
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na escola, mas, sim, propiciar leituras diversificadas e condi¢des de ensino e aprendizagem de
protagonismo do estudante, “a fim de diminuir a distancia entre as leituras e as praticas que se
desenvolvem fora da escola e aquelas que sao privilegiadas por ela” (COSCARELLI, 2016, p.
27).

Rojo fala em uma era de linguagens liquidas'’, em que a escola precisa assumir o
papel de um espaco de formagao cidada, de forma “a enxergar o aluno em sala de aula como o
nativo digital que é: um construtor-colaborador das cria¢Ges conjugadas na era das linguagens
liquidas” (ROJO, 2013, p. 8). No entanto, como ressalta Coscarelli (2016), professores e
escolas nem sempre estdo preparados e/ou tém 0s recursos necessarios para a insercao, em
sala de aula, desse estudante nativo digital em um ambiente que propicie o letramento ou 0s
multiletramentos digitais dos quais falamos até aqui.

Nesse sentido, é preciso entender que, embora 0s recursos sejam importantes,
devemos adotar a perspectiva de praticas de ensino que possibilitem aos estudantes o
desenvolvimento de competéncias no manejo da gama diversificada de textos e suportes com
0s quais eles tém contato fora da escola, visando, mais do que contedos a serem trabalhados,

0 empoderamento desses estudantes em préaticas sociais cotidianas.

7 Numa possivel referéncia ao sociélogo polonés Zygmunt Bauman (1925-2017) e seu conceito de modernidade
liquida, que versa, grosso modo, sobre a fluidez das rela¢cfes humanas na contemporaneidade.
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3 METODOLOGIA

Fazer ciéncia pressupde determinar os procedimentos necessarios a sua realizacéo.
De acordo com Gil (2008), a ciéncia é caracterizada por ser objetiva, racional, sistemaética,
geral, verificavel e falivel, ressaltando que as ciéncias humanas por vezes se confundem com
conhecimento filoséfico e, por isso, alguns autores ndo classificam tal conhecimento como
ciéncia. No entanto, como destacam Lakatos e Marconi (2003, p. 76),

0 conhecimento vulgar ou popular, as vezes denominado senso comum, nao se
distingue do conhecimento cientifico nem pela veracidade nem pela natureza do
objeto conhecido: 0 que os diferencia é a forma, o modo ou o método e os
instrumentos do ‘conhecer’.

Mesmo reconhecendo o valor do que chama de conhecimento vulgar, a ciéncia tem,
na atualidade, hegemonia sobre as outras formas de conhecimento, exatamente por demandar
padronizacdo e sistematizacdo que possibilitam a sua verificacdo por qualquer interessado.
Minayo (2009, p. 10) afirma que

a primeira [razdo para hegemonia da ciéncia], externa a ela mesma, esta na
sua possibilidade de responder a questdes técnicas e tecnoldgicas postas pelo
desenvolvimento industrial. A segunda razdo, de ordem interna, consiste no
fato de os cientistas terem conseguido estabelecer uma linguagem

fundamentada em conceitos, métodos e técnicas para compreensdo do
mundo, das coisas, dos fendmenos, dos processos e das relages.

Foi objetivando essa linguagem fundamentada em conceitos, métodos e técnicas que
estipulamos o método desenvolvido nesta pesquisa. Primeiramente, pontuamos sua finalidade
— explicar os fatores que concorrem para o fendmeno da dificuldade de leitura —, se
apresentando, entdo, como o que chamamos de pesquisa explicativa, seguindo a definicdo de
Gil (2008).

Em seguida, consideramos esse trabalho de natureza aplicada, objetivando
demonstrar aplicacdo e resultados préaticos. Dessa forma, optamos, assim, por uma abordagem
qualitativa de analise dos dados, de forma mais vinculada a visdo da pesquisadora. Para tanto,
coletamos as informagfes com a realizacdo de questionarios, entrevistas, observacdo e
inquérito de leitura.

Diante das caracteristicas particulares dos conceitos basilares da pesquisa, 0
levantamento bibliogréfico foi ponto fundamental, ao passo que a interacdo essencial entre
professora-pesquisadora e estudantes-participantes exigiu a adocao da pesquisa-acao.

Seguindo a estrutura metodoldgica pela qual optamos, a escolha pela pesquisa-acao

foi natural, uma vez que a pesquisadora esta diretamente envolvida com os participantes da
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pesquisa e esta se caracteriza exatamente "pelo envolvimento dos pesquisadores e dos
pesquisados” (GIL, 2008, p.31), no processo.
Conforme definicdo de Thiollent (1986, p. 14) a pesquisa-acao:

é um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada
em estreita associacdo com uma ac¢do ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da
situacdo ou do problema estdo envolvidos do modo cooperativo ou
participativo.

Nessa perspectiva, essa pesquisa-acao, conforme apresentado na Introducéo, analisa
a influéncia do capital cultural bourdiano na competéncia leitora dos educandos e, interagindo
com eles, propde uma intervencdo pedagogica que os auxilie no desenvolvimento dessa
competéncia, focando especificamente nos participantes da pesquisa. Para isso, delimitamos
fontes de pesquisa primarias, uma vez que a fonte principal dos dados analisados sdo o0s
estudantes participantes. O uso de fontes secundéarias se deu apenas como parametro para
comparacdo e ilustracdo, ndo sendo o foco do estudo. Assim, a escolha das fontes primarias
observou a hipotese com a qual trabalhamos — de que o capital cultural influencia na
competéncia leitora dos educandos.

Como instrumentos de coleta de dados, utilizamos questionario e entrevista,
baseados nas defini¢bes de Gil (2008). O autor define o questiondrio como uma técnica de
investigacao que visa a obter informacdes pessoais dos participantes, ao passo que a entrevista
pretende obter, também, expectativas e explicacdes a respeito daquilo que é informado.

Gerhardt e Silveira (2009) destacam que a coleta de dados objetiva, também, a
reunido de informacdes que possam ser posteriormente utilizadas para se testar hipoteses.
Logo, na concepcao das fontes de coleta de dados

€ necessario antecipar, ou seja, preocupar-se, desde a concep¢do do
instrumento, com o tipo de informacdo que ele permitira fornecer e com o
tipo de analise que devera e podera ser feito posteriormente (GERHARDT
e SILVEIRA, 2009, p. 57).

Dessa forma, optamos pelo questionario autoaplicado — formato em que o0s
respondentes recebem as perguntas por escrito (Gil, 2008) —, composto de trinta e cinco
perguntas, das quais vinte e oito eram fechadas — com uma lista de opgBes em que uma
alternativa deve ser assinalada — e sete abertas, em que os respondentes dao suas proprias
respostas. Esse questionario teve como foco o grupo de educandos participantes da pesquisa.

A construcdo e o objetivo dessas perguntas serdo apresentados no subcapitulo 4.2.
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Quanto a entrevista, utilizamos o modelo de entrevista estruturada, em que as
perguntas se apresentam da mesma forma para todos os respondentes e ndo sofrem alteracdo
de acordo com as respostas ou com as circunstancias em que a entrevista acontece. Foram
entrevistados professores de Lingua Portuguesa que ja atuaram ou atuam na turma
participante da pesquisa como regentes de Leitura e Produgdo Textual. Realizamos sete
perguntas, divididas em trés topicos, para que os docentes dissertassem sobre cada um deles.
Os detalhes sobre a estruturacdo da entrevista seguem no subcapitulo 4.1.

A anélise dos dados se deu por meio da analise de conteldo proposta por Bardin
(1977), tomando por base a inferenciagdo a partir dos dados coletados. Para a autora, essas
inferéncias recorrem a indicadores, que podem ou ndo ser quantitativos. No nosso caso,
adotamos a andlise de ambos os indicadores, privilegiando, no entanto, pela propria

abordagem adotada na pesquisa, os qualitativos.

3.1 Os sujeitos da pesquisa

Como afirma Thiollent (1986), em alguns casos da pesquisa-acdo, "a delimitacdo
empirica é relacionada com um quadro de atuacdo, como no caso de uma instituicéo,
universidade etc." (p. 61). Nessa pesquisa, a populacéo foi constituida por uma turma de nono
ano do Ensino Fundamental, do sistema publico de ensino da educagdo bésica do estado do
Rio de Janeiro, da qual a pesquisadora € regente de Lingua Portuguesa.

Utilizamos uma amostragem por acessibilidade ou conveniéncia, uma vez que 0
critério para a escolha dos elementos foi 0 acesso que a pesquisadora tem a eles (GIL, 2008,
p. 94), ou seja, a amostragem foi a turma de Ensino Fundamental da qual a pesquisadora-
professora é regente.

A pesquisa foi realizada em um colégio da periferia da cidade de Cabo Frio,
municipio do Estado do Rio de Janeiro, durante as aulas de Lingua Portuguesa (LP), de uma
turma de nono ano do Ensino Fundamental Regular, em 2017, inicialmente com 18 (dezoito)
alunos matriculados, no turno da manhé. Ao final da pesquisa, apenas 16 (dezesseis) alunos se
mantinham matriculados.

Cabe ressaltar que o colégio em que foi realizada a pesquisa fica localizado em uma
area considerada de risco e que os alunos da turma participante moram no entorno do colégio,
ou seja, também em area de risco. Podemos dizer que estamos diante de um grupo de criangas
e adolescentes cujas familias vivem em situacdo de wvulnerabilidade social — conceito

complexo que abrange a falta ou dificuldade em relacdo a diversos aspectos da vida social,



45

como os econdmicos, de direitos, entre outros (MONTEIRO, 2011) —, expostas aos graves
problemas de violéncia e aos entraves da desigualdade social.

Para que pudéssemos analisar a influéncia do capital cultural na competéncia leitora
dos educandos, foi importante definirmos o perfil sociocultural deles. Utilizamos, entdo, um
questionario autoaplicado (APENDICE A), cujas perguntas tinham por objetivo conhecer
melhor esse perfil, a partir dos conceitos de capital cultural bourdiano.

Inicialmente, aplicamos uma versdo-piloto do questionario, na qual foram
encontradas algumas inconsisténcias, apontadas pelos préprios estudantes. Eles citaram
dificuldades de compreensdo de algumas perguntas e, especialmente, itens dos quais sentiram
falta ou com os quais néo se identificaram. Foram feitas, entdo, as alteracOes e aplicada a
versao definitiva, cuja aplicacdo durou aproximadamente uma aula, de cinquenta minutos.

Bourdieu sugere que “[...] o nivel cultural dos antepassados da primeira e da segunda
geragdo, e a residéncia [permitem] explicar as variagbes mais importantes do éxito escolar,

mesmo em um nivel elevado do cursus*®”

(2008, p. 43). Assim, as perguntas do questionario
foram elaboradas de forma a conhecermos melhor os habitos socioculturais tanto dos
estudantes quanto de seus familiares mais proximos — os pais, especialmente, e o avés —, uma
vez que o capital cultural incorporado tem intima relagdo com aquilo que € vivenciado pela
crianca com a familia.

Consideramos como habitos culturais das classes dominantes, que foram
especificados na pesquisa, museus, teatros, cinema e musica, atividades que s@o elencadas por
Bourdieu (2008) como sendo culturalmente prestigiadas.

Incluimos, ainda, perguntas relativas aos bens econdmicos e a perspectiva de futuro —
especialmente escolar, de forma a contemplar a fala de Bourdieu (2008) sobre as expectativas
das familias no que se refere ao avanco dos estudos dos filhos.

Realizamos, também, uma entrevista estruturada com os professores de Lingua
Portuguesa e de Leitura e Producdo Textual (LPT) que aturaram recentemente na turma
participante da pesquisa, com o intuito de explicitarmos o que pensam esses profissionais
sobre questdes com as quais podemos, de forma analoga, buscar entender a influéncia do
arbitrario cultural dominante no cotidiano escolar.

A entrevista foi encaminhada para trés professores, que atuaram em 2017, em
momentos distintos, por necessidade de alteracdo no quadro de horarios da escola, como
professores de LPT da turma participante, além de serem professores de LP em outras turmas

'8 palavra em latim empregada por Bourdieu para designar o percurso escolar.
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da mesma escola. Como h& um contato cotidiano com os referidos professores, ndo houve
dificuldade em obter as respostas, nem nenhum deles sinalizou dificuldades em respondé-las.

Fizemos perguntas sobre os topicos “Curriculo”, “Cultura” e “Desempenho”,
direcionando-as para questdes suscitadas na pesquisa, Como a maneira com que 0s professores
lidam com as dificuldades de leitura dos educandos, como 0s veem em termos culturais e
como isso se reverbera em termos de resultados, na visdo deles, no desempenho dos
educandos e dos proprios docentes (cf. APENDICE B).

3.2 Atividade diagnostica

Diante do que expusemos até aqui, nos pareceu a melhor opc¢do realizar uma
atividade para saber quais eram as maiores dificuldades dos educandos, no que tange a
compreensao leitora, baseando-nos em pardmetros com os quais eles ja estavam habituados a
lidar, no caso, a Matriz de Referéncia da Prova Brasil e do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB), uma vez que a turma realizaria a Prova Brasil no ano de 2017 e a
Prova era assunto de conversas e palavras de incentivo da coordenacdo e da direcdo da
Unidade Escolar.

Em atividade anterior a pesquisa, a pedido da coordenacdo pedagdgica da escola e
em parceria com o professor regente de Leitura e Produgédo Textual, havia sido realizado um
diagnostico para identificar as maiores dificuldades dos estudantes com relacdo a Prova
Brasil. Apareceram com maior destaque o0s descritores pertencentes ao topico Procedimentos

de leitura™, mostrados na Figura 2.

Figura 2. Descritores da Prova Brasil - Procedimentos de leitura

Topico L. Procedimentos de Leitura

Descritores 4°/5° EF 87/9° EF
Localizar informacdes explicitas em um texto D1 D1
Inferir o sentido de uma palavra ou expressao D3 D3
Inferir uma informacé&o implicita em um texto D4 D4
Identificar o tema de um texto D6 D6
Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato D11 D14

Fonte: Brasil. Ministério da Educacao. PDE: Plano de Desenvolvimento da Educagdo: Prova Brasil: ensino fun-
damental: matrizes de referéncia, tdpicos e descritores. Brasilia : MEC, SEB; Inep, 2008.

19 Fonte: Brasil (2008).
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Assim, selecionamos os descritores do Eixo Procedimentos de Leitura para a
atividade diagnoéstica de nossa pesquisa, utilizando duas questBes para cada descritor, a fim de
identificar, dentre eles, em quais os estudantes apresentariam maior dificuldade (APENDICE
C). Em linhas gerais, a atividade diagnostica consistiu em dez questdes, adaptadas a partir da
Prova Brasil, cada uma delas com um pequeno texto e uma pergunta sobre esse texto.
Diferentemente da Prova Brasil, as perguntas foram subjetivas, motivo pelo qual foram feitas
adaptacOes, para que o enunciado fizesse sentido — seguimos as recomendacdes de Applegate
et al (2002), mostradas no subcapitulo 2.2, para a aplicacdo de atividades de leitura com
questdes subjetivas.

Como foram duas questdes para cada um dos cinco descritores mostrados acima, no
total, cada estudante poderia obter, no maximo, dez acertos. Tivemos, na turma, uma média
de seis acertos, com um aluno que acertou todas as questdes e um acertou apenas uma.

Quando da aplicacdo da referida atividade diagnoéstica, registrou-se a auséncia de
quatro alunos, tendo sido, entéo, realizada a aplicacdo para quatorze estudantes.

O aluno que obteve apenas um acerto tem um quadro de Paralisia Cerebral (PC), com
deficiéncia cognitiva. Julgamos pertinente acrescentar essa informagéo, uma vez que, para a
pratica pedagogica, a deficiéncia cognitiva € um ponto a ser considerado em termos de
planejamento e expectativas, entendendo que o rendimento e 0 tempo necessario para a
adequacdo dos objetivos para esse aluno sdo ainda mais flexiveis. No entanto, ressaltamos
que, em momento algum, houve a exclusdo desse aluno do processo com os demais colegas,
sendo todas as atividades realizadas de maneira integrada.

A seguir, apresentamos um grafico (Gréfico 2) com os resultados dos educandos na
atividade diagndstica. Contabilizamos, para o propésito da pesquisa, 0s erros e acertos de

todos os educandos para cada descritor.
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Gréfico 2. Resultados da atividade diagndstica

Atividade diagnostica

25
20
15
u ACERTOS
10 m ERROS

DESCRITOR DESCRITOR DESCRITOR DESCRITOR DESCRITOR
1 3 4 6 14

Como podemos ver no Grafico 2, os alunos participantes obtiveram bons resultados
nos descritores “D1 - Localizar informagdes explicitas no texto”, “D3 - Inferir o sentido de
uma palavra ou expressao” e “D14 - Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato”.

Ja em relagéo ao descritor “D4 — Inferir uma informagdo implicita em um texto”, o
numero de erros foi maior do que o numero de acertos, ao passo que no descritor “D6 -
Identificar o tema de um texto”, o nimero de acertos e erros foi igual.

Os resultados obtidos nessa atividade diagndstica sdo similares aos anteriores,
embora, na primeira atividade realizada, fora do escopo dessa pesquisa, ndo houvesse uma
sistematizacdo dos descritores, como propusemos no diagnostico aqui apresentado.

Estabelecemos, assim, as principais questdes a serem abordadas na proposta de
intervencdo pedagdgica que faremos a seguir, a saber: a dificuldade em fazer inferéncias a

partir da leitura e a identificagdo do tema de um texto.

3.3 Proposta de andaimagem

Nos capitulos anteriores, esclarecemos pontos que julgamos essenciais para a
compreensdo dos pontos abordados a seguir. Vencida essa etapa, identificamos alguns dos
principais problemas dos participantes da pesquisa, no que tange aos procedimentos de leitura

citados no subcapitulo acima — localizar informacdes explicitas em um texto, inferir o sentido
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de uma palavra ou expressdo, inferir uma informagdo implicita em um texto, identificar o
tema de um texto e distinguir um fato da opinido relativa a esse fato — e, entdo, iniciamos a
proposta de intervencdo que se segue.

Antes de abordarmos a proposta propriamente dita, no entanto, cabe-nos, ainda,
esclarecer o porqué da opcdo pelo uso da andaimagem e da tecnologia na proposta de
intervencdo pedagdgica que construimos. A andaimagem foi usada para auxiliar os educandos
na préatica de leitura, propiciando instrumentos para que eles obtenham melhor desempenho
nas atividades de leitura propostas, por acreditarmos ser um recurso condizente com nossa
concepgdo de leitura e aprendizagem como um processo eminentemente dialgico. Os
recursos tecnoldgicos foram agregados a atividade por entendermos a necessidade dos
multiletramentos, sobre os quais falamos no subcapitulo 2.4.

Assim, propomos andaimagens que utilizem recursos audiovisuais para aproximar o
leitor dos textos ofertados, na mesma medida em que se propicia interacdo entre leitor e texto,
professor e aprendizes, aprendizes mais experientes e aprendizes que necessitam de auxilio.
No estudo referéncia sobre a andaimagem, Wood et al (1976) utilizam a montagem de uma
estrutura com blocos para observar o processo de aprendizagem das criangas. Outros autores,
como Bortoni-Ricardo (2005), falam em andaimagem, nas aulas de Lingua Portuguesa,
prioritariamente como perguntas direcionadas, em turnos de fala, entre professor e alunos. No
nosso caso, propomos, além dos direcionamentos por meio de perguntas orais, videos e textos
diversos, que interagem com o texto principal da atividade, com o uso de hiperlinks.

Optamos pelo uso dos hiperlinks por acreditarmos que essa € uma forma interativa de
leitura a que os estudantes tém acesso com maior facilidade. Zacharias (2016) ressalta que
autores como Chartier (2002), Soares (2002), Snyder (1996) e Xavier (2007) afirmam que a
hipertextualidade pode gerar uma leitura fragmentada. No entanto, ela defende que o texto
impresso também possui hipertextualidade e que ndo ha garantias de que o leitor faca uma
leitura linear de textos impressos.

Foram, entdo, realizadas quatro atividades distintas como proposta de andaimagem,
todas elas envolvendo, tematicamente, a “tecnologia”. Na primeira, os alunos foram divididos
em trios/duplas e foram debatidas questdes de uso de tecnologia por adolescentes, a partir de
textos retirados da internet?’. A segunda teve como objetivo elucidar o que sio hiperlinks e de
gque maneira eles podem auxiliar nas atividades de leitura. A terceira foi uma atividade de

interpretacéo textual com questfes criadas pela pesquisadora, em um formato mais direto. A

20 Conferir Anexo B.
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quarta, por fim, foi uma atividade de interpretacdo textual retirada do livro de 9° ano
“Portugués Linguagens” (CEREJA e MAGALHAES, 2009). Cabe ressaltar que cada
atividade estava prevista para durar duas horas/aula (aproximadamente 100 minutos). Como a
professora-pesquisadora tinha quatro aulas semanais com a turma, a previsdo era que em duas
semanas as atividades tivessem se encerrado.

Nas duas atividades avaliadas, utilizamos os niveis de pensamento estipulados por
Applegate et al (2002) como parametro para medirmos o desenvolvimento dos aprendizes nas
propostas, contendo, no total, 14 questdes de baixo nivel inferencial, 12 de alto nivel
inferencial e 02 de nivel responsivo. E pertinente ressaltar que optamos apenas por questdes
que envolvessem algum nivel de inferenciacdo de acordo com o resultado da atividade
diagnostica, mostrada no subcapitulo 3.2, em que 0s estudantes apresentaram maiores
dificuldades em questdes que exigiam esse tipo de competéncia.

A Figura 3, a seguir, mostra o planejamento geral das etapas da proposta de

intervencéo.

Figura 3. Planejamento geral da proposta de andaimagem

PROPOSTA DE ANDAIMAGEM

Avutora

Ana Paula do Nascimento Rodrigues (pesqguisadora-principal)
Publico-alvo

?° ano de escolaridade (alunos participantes da pesqguisa)
Duracdio

Oito aulas de 50 minutos cada

Tema

A andaimagem como estrategia para o ensino de leitura
Conteldos

Leitura e atividade de interpretacaoc textual

Objetivo Geral

Propor uma atividade de compreensdo leitora, que se dé por meio de andaimagem, a fim de
ampliar as estratéegias de leitura.

Objetivos especificos

Oferecer estratégias facilitadoras para superagdoc de dificuldades em inferir uma informacdo
implicita no texto

Desenvolver estratégias para a identificacdo do tema dos textos lidos
Materiais/recursos
Computador com acesso d infernet e/ou folhas impressas e aparelho de televisao.

Estabelecemos, como primeira etapa, uma atividade em que os estudantes tivessem
contato com textos de tema similar ao que serd desenvolvido nas demais, assim como o tema
gue motiva a abordagem da proposta: o uso da tecnologia. O objetivo da primeira atividade,

entdo, foi criar um debate entre os estudantes sobre o uso das tecnologias, em especial aquelas
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mais acessiveis a eles — como uso do celular e das redes sociais. A ideia, aqui, foi fomentar
argumentos contra e a favor, despertando o interesse dos envolvidos. Assim, 0s textos
selecionados para essa fase ndo objetivavam nenhum contato especifico com algum género
textual, ndo se propondo, também, a nenhum tipo de avaliacdo, formal ou informal.

A seqguir, na Figura 4, visualizamos o roteiro da primeira aula.

Figura 4. Roteiro da Aula 01

AULA 01 -A TECNOLOGIA

(02 aulas de 50 minutos cada)

= Atividade pré-textual: conversa sobre tecnologia

* Perguntas norfeadoras:
= O que vocés entendem por tecnologia?
= O que & tecnologia®?

= O gue vocés tém de tecnoldgico em casa? E o que gostariam de ter
que ainda ndo possuem?¢ Por qué?

= Leitura de textos sobre o uso da tecnologia por criancas e
adolescentes*

= Divisdo da turma em duplas/irios

= Cada dupla/trio apresenta para os colegas suas impressoes
sobre o fexto que leu e |€ trechos que julga merecerem
destaque, fazendo com gue toda a turma tenha conhecimento
de todos os textos

= Debate sobre os textos lidos

* Disponiveis em <http://verdademundial.com br/2015/08/os-efeitos-do-mau-uso-da-tecnologia-enfre-jovens/> Acessado em 02 out
2017;

=https:/fwww.em.com.brfapp/noticiafiecnologiaf2015/05/03fintema_tecnologia. 543427 /pesquisa-indica-que-uso-excessivo-de-
celular-deixa-o-cerebro-preguicos shiml> Acessado em 02 out 2017;

=https:.//novaescola.org. briconteuda/394/os-jovens-e-a-tecnologia> Acessade em 02 out 2017

<http:/ fwww semprefamilio_com brfuso-de-tecnologia-por-criancas-beneficio-ou-perda-da-infanciaf> Acessado em 02 cut 2017,

A escolha das duplas/trios, nesse primeiro momento, foi realizada pela pesquisadora,
com base no perfil socioeconémico levantando por meio do questionario ao qual fizemos
referéncia no subcapitulo 3.1. Foram colocados juntos alunos cujo perfil socioeconémico
sugere maior desenvoltura com a leitura — pais leitores e com maior escolaridade e maior
acesso a livros e a atividades culturais — e alunos cujo perfil sugere menor desenvoltura. Tal
escolha objetivou oportunizar, nas duplas/trios, um leitor mais experiente, ainda que pouco,
para o auxilio nas antecipacfes e davidas surgidas durante as atividades. Em um primeiro
momento, houve resisténcia de alguns alunos em realizar as atividades dessa forma, porém,
cientes que a atividade fazia parte da pesquisa da qual eles eram participantes, eles aceitaram

a manutencdo das duplas/trios sugeridos.
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Cabe ressaltar que a proposta inicial da intervengdo previa que todas as atividades
fossem realizadas na sala de informéatica da unidade escolar, onde os estudantes poderiam
acessar a internet e seriam direcionados aos textos previamente selecionados. No entanto, na
ocasido em que as atividades foram realizadas, a maioria dos dez computadores que a escola
possui estava com defeito ou sem acesso a internet, o que inviabilizou a realizacdo das
atividades como previsto. Para que a proposta tivesse prosseguimento, foram, entdo, feitas
adaptacOes, para o que Dudeney et al (2016) chamam de “versdo baixa tecnologia” da
atividade, ou seja, no lugar de computadores e internet, foram impressas folhas com os
conteudos retirados da internet e apenas o professor tem acesso a computador com internet e
projeta o conteddo para a turma.

Na aula seguinte (Figura 5), foram apresentados aos estudantes conceitos sobre
hiperlinks e 0 uso dos hipertextos como recurso facilitador na complementacdo de
informac@es que podem ficar incompletas durante a leitura. Além disso, foi mostrado para 0s
estudantes um sitio, na rede mundial dos computadores, cuja fungdo é ser uma enciclopédia
online, chamada “Wikipedia”. A escolha desse sitio se deve ao fato de ser um espago

caracterizado pelo uso de hiperlinks.

Figura 5. Roteiro Aula 02

AULA 02 - LINKANDO

(02 aulas de 50 minutos cada)

- Dividir a turma em duplas/trios

« Explicar o que € hiperlink e hipertexto

« Explicar o que € o Wikipédia

« Cada dupla/trio deverd acessar o perfil de uma
personalidade no Wikipedia

* Incentivar o uso dos hiperlinks

« Cada dupla/trio deverd criar um pequeno carfaz e
apresentd-lo para a turma
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Nessa atividade, mais uma vez, foi preciso adaptar a atividade para o uso na “versao
baixa tecnologia”. Assim, a pagina foi mostrada para os alunos e as duplas/trios escolheram as
personalidades com as quais gostariam de fazer a atividade. Realizada a escolha, a pagina foi
passada para o formato de texto e foram impressas folhas com os textos principais e com 0s
contetdos dos hiperlinks constantes da impressdo, destacados em azul (cf. ANEXO C).

Na terceira aula, objetivamos a realizacdo da primeira atividade de compreensao
textual, utilizando o texto “A bola”, de Luis Fernando Verissimo (cf. APENDICE D). A fim
de sabermos se haveria alguma diferenca no rendimento dos estudantes sem o auxilio de
colegas e da professora, essa atividade foi proposta para ser realizada individualmente. Apos o
esclarecimento dos objetivos, retomamos alguns conceitos e ideias debatidos nas aulas
anteriores; em seguida, foi feita, em voz alta, a leitura do texto e, entdo, os estudantes

responderam as perguntas propostas. Na Figura 6, vemos o roteiro dessa etapa.

Figura 6. Roteiro Aula 03

AULA 03 - A BOLA

(02 aulas de 50 minutos cada)

« Atividade a ser realizada individualmente

» Atividade pre-textual: lembrar das aulas anteriores,
das conversas sobre tecnologia

« Leitura coletiva do texto “A bola' de Luis Fernando
Verissimo

+ Atividade de compreensdo leitora, com perguntas
subjetivas, a ser entregue nd mesma aula

A atividade de compreensdo leitora foi composta por dez perguntas subjetivas,
conforme propdem Applegate et al (2002), ndo sendo exigidas respostas longas. Seguindo 0s

objetivos da proposta, ndo foram realizadas questdes que exigissem nivel literal de leitura,
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uma vez que, na atividade diagnostica, os alunos ndo demonstraram nenhum tipo de
dificuldade com questBes desse tipo. Foram, entdo, propostas questdes de baixo nivel
inferencial (cinco), de alto nivel inferencial (quatro) e de nivel responsivo (uma), conforme

quadro a seguir.

Quadro 2. Nivel de pensamento da atividade "A bola"

Nivel de pensamento da atividade “A bola”

Literal Baixo nivel inferencial | Alto nivel inferencial | Nivel responsivo

Questdes --- 01, 02, 05, 06 e 08 03,04,07 e 09 10

Total/nivel 00 05 04 01

Por fim, realizamos a Ultima etapa da proposta, utilizando como base texto e
perguntas de compreensdo leitora retirados de um livro didatico de grande popularidade, a fim
de ndo sugerir um material diferenciado em si, mas sim uma abordagem diferenciada do
material acessivel nas escolas. Escolhemos, novamente, um texto que tem como tema
questdes de inovacdes, tecnologia e modernidade. Nessa atividade, foram propostas 21
questdes, todas elas subjetivas (cf. ANEXO D). Na Figura 7, vemos o roteiro da aula 04,

Gltima etapa da proposta de andaimagem.

Figura 7. Roteiro Aula 04

AULA 04 - A CARTA

(02 aulas de 50 minutos cada)

« Afividade realizada individualmente, porém os alunos devem
ser incentfivados a frocarem informacdes (ndo respostas)

» Ler o tfitulo e levantar hipoteses sobre o significado

» Ler o texto, pardagrafo por pardagrafo, explicando e firando
duvidas

- Debater sobre o texto (assunto, inferesses, o que acham)

- Pontuar os hiperlinks

 Passar o video do mamute

» Mostrar/ler a reportagem sobre o mamute

» Ler/explicar as perguntas, conforme haja duvidas

« Passar o video sobre o livro “Frankenstein” e contar a histéria

* Incentivar o uso dos hiperlinks para facilitacao das respostas
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Assim como nas atividades das aulas anteriores, foi necessario adaptar o contetdo
para a “versdo baixa tecnologia” e criar uma metodologia diferente de acesso aos hiperlinks
do texto — propusemos que os aprendizes solicitassem o acesso, quando julgassem necessario,
e, assim, nos projetariamos o contetdo para eles.

Lemos o texto para os alunos, projetando os hipertextos que faziam referéncia aos
hiperlinks presentes no corpo do texto. Durante a leitura, utilizamos os turnos de fala — uma
das formas de andaimagem mais utilizadas em nossas escolas — para incentivarmos 0s
estudantes a levantarem hipdteses e fazerem previsdes sobre o texto (Solé, 1998).

Apbs a leitura do texto, exibimos o trailer de um documentério sobre mamutes®,
para que todos os alunos pudessem visualizar o animal e ter uma ideia mais clara sobre
tamanho, por exemplo, para entenderem melhor as questdes de magnitude mencionadas no
texto. Em seguida, lemos a reportagem na qual a autora do texto se inspirou (ANEXO E),
projetada para que todos pudessem acompanhar. Foram, entdo, lidas as perguntas, sempre
incentivando os estudantes a tirarem davidas e “acessarem’ os hiperlinks.

Projetamos um pequeno video-animagdo sobre o livro “Frankenstein”?*, de Mary
Shelley, para que os estudantes que ndo conheciam a obra pudessem ter algum contato com a
historia. A partir dai, os estudantes realizaram as atividades sozinhos, porém incentivados a
tirarem as davidas uns dos outros, sempre respeitando seus turnos de fala e orientados a ndo
darem respostas as perguntas da atividade.

Foram um total de 21 perguntas, todas subjetivas. As trés primeiras foram
desconsideradas para o presente estudo, uma vez que exigiam respostas sobre identificacdo de
géneros textuais, que fogem ao escopo da pesquisa. No Quadro 3, a seguir, identificamos os

niveis de pensamento exigidos nas perguntas.

Quadro 3. Nivel de pensamento da atividade "A carta"

Nivel de pensamento da atividade “A carta”

Literal Baixo nivel inferencial | Alto nivel inferencial Nivel responsivo
Questdes 3a, 4b, 5b, 63, 8a, 8Db, 1d, 2, 3b, 4a, 4c, 5a, 10
9,11a, 11b 6b, 7
Total/nivel 00 09 08 01

2! Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=LOYOmoAAmjo
22 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=T8Mm5ypkY f0
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Com essa etapa finalizada, iniciamos, entdo, a anélise dos dados, que apresentamos

no capitulo seguinte.
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4 ANALISE DOS DADOS

Iniciamos esta etapa da investigacdo apresentando os resultados da entrevista feita
com os professores de Leitura e Producdo Textual (LPT) da turma pesquisada. Como
esclarecido no Capitulo 3, nos embasamos nos preceitos bourdianos para nos guiarmos na
compreensdo da fala dos docentes, no que tange a relacdo deles com o0s estudantes e a
influéncia que o capital cultural pode ter na dindmica dessa relacao.

Em seguida, analisamos o perfil sociocultural dos educandos participantes da
pesquisa. Para Silva (2003), na busca por um ensino de leitura emancipatdrio, é essencial que
0 professor conheca o perfil de leitor de seus alunos, a fim de produzir um planejamento que
contemple textos que tenham conexd com a vida e as necessidades dos aprendizes.
Buscamos esse conhecimento utilizando pressupostos da teoria bourdiana de capital cultural
por acreditarmos na influéncia das inter-relacdes criadas por esse capital, nas escolas e, em
especial, nas aulas de Lingua Portuguesa. Assim, expomos o perfil sociocultural e de leitor da
turma participante da pesquisa, obtidos por meio dos dados oriundos do questionario
autoaplicado ao qual nos referimos no Capitulo 3.

Por fim, apds o estudo pormenorizado do perfil sociocultural da turma e das
entrevistas supracitadas, procedemos a analise do desempenho nas atividades de compreensao
leitora dos discentes, utilizando os dados obtidos por meio de atividades especificas que
demandavam o uso dessas competéncias e que foram realizadas durante as aulas explicitadas

no subcapitulo 3.3.

4.1 Entrevista com docentes

Prosseguimos com a analise das entrevistas realizadas com os docentes de Leitura e
Producdo Textual da turma. Foram feitas quatro perguntas abertas para que os docentes
dissertassem sobre o assunto proposto. Trés docentes responderam as perguntas, por escrito e
as enviaram por e-mail ou rede social (cf. APENDICE E).

Seguindo a analise de contetdo proposta por Bardin (1977), iniciamos a pré-andlise,
capturando palavras que nos chamaram a atencdo, no sentido de merecerem um olhar mais
atento, vislumbrando as ideias principiais de cada um dos itens questionados. Ao todo, foram

cinguenta e trés palavras ou expressdes selecionadas, apresentadas no quadro a seguir.
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PALAVRAS E EXPRESSOES SELECIONADAS

CURRICULO CULTURA DESEMPENHO
Necessidade Jornais Bom trabalho
Conhecimentos prévios Leitura Massacre
Cobranca Biblioteca (Des) motivagdo
Préatica Vocabulario pobre Realidade
Realidade Novidades Sucesso e fracasso
Credibilidade Atrair Familia
Motivacdo Bairro carente Condicionamento
Exigéncia Familia Mediocridade
Surpresa Escola Esterettipo
Adaptacao Transformar Culpa
Norte Reverter Esforcos
Capacidade cognitiva Investimento publico Problema
Formagcdo intelectual Ajuda
Estrutura Frustracdo
Flexibilizacdo Resultados

Novas estratégias

Falta investimento suficiente

Suficiente

Fracasso

Desonrosa

Auséncia da familia

Familia desestruturada

Formacdo docente deficiente

Desinteresse

Escola

Sociedade

A partir do Quadro 4, temos o corpus para analise qualitativa do conteddo. Na

primeira coluna, vemos as palavras e expressdes destacadas do que foi dito pelos docentes em

relacdo ao cumprimento e a capacidade dos estudantes em acompanhar o curriculo oficial da

rede de ensino a qual a escola estd vinculada. Na coluna do meio, encontram-se as

palavras/expressdes referentes ao contetdo sobre como o0s docentes veem 0s estudantes no

que se refere a cultura. Por fim, na terceira coluna, listamos as palavras/expressdes do topico

em que os docentes deveriam dissertar sobre seu desempenho e o desempenho dos educandos,

de modo geral.

No topico que faz referéncia ao curriculo oficial, dois docentes entrevistados

declararam que os estudantes ndo acompanham o curriculo, enquanto o terceiro entrevistado

disse que os estudantes ndo s6 acompanham como “surpreendem” no desenvolvimento das




59

atividades. A mencéo a “surpresa” com o desempenho dos estudantes nos sugere que, apesar
da resposta em sentido contrario da dos demais colegas, tal professor também tem uma
expectativa negativa com relacdo a competéncia dos educandos para acompanhar o curriculo.
Essa expectativa negativa, em nosso entendimento, pode estar relacionada ao que Bourdieu
(2008) chama de uma espécie de “crenga no destino” de criangas de determinadas classes
sociais, em que os professores, consciente ou inconscientemente, levam em consideragdo um
“destino” que ¢, na verdade, a exteriorizacdao dos resultados estatisticos que as criangas de sua
classe social tém na escola, no momento em que os docentes deveriam, de fato, fazer um
progndstico que considerasse apenas 0s resultados escolares daquela crianca (p. 47). O
socidlogo francés afirma, ainda, que essa crenca no destino afeta as criancas até mesmo
quando suas proprias familias acreditam estar tomando decisdes a respeito do futuro delas —
como, por exemplo, manter ou ndo na escola —, enquanto estdo, na verdade, agindo sob a
perspectiva dos resultados das criangas da mesma classe social.

Ainda na discussdo sobre curriculo, os docentes falam em conhecimentos prévios,
capacidade cognitiva e formacao intelectual, sem especificarem, em nenhum momento, o que
consideram essencial ou quais critérios utilizam para avaliar qualquer um desses pontos.
Acreditamos que essas falas, genéricas e generalizantes, sugerem uma expectativa mitica de
um aprendiz ideal que, de fato, ndo existe, e que pode gerar frustracGes e/ou reforcar a ideia
de “destino” aos quais esses aprendizes estariam fadados.

No que se refere a cultura, dois professores ndo acreditam que os educandos tenham
capital cultural e o terceiro disse achar necessario deixar de lado esteredtipos para realizar
boas propostas e que, dependendo da proposta, os estudantes “abragam a ideia e dao retorno”,
sugerindo que, também esse professor, acredita que os educandos ndo tenham bom capital
cultural, uma vez que ele fala em vislumbrar o retorno apenas no caso de se suplantar os
esteredtipos, que ele ndo diz quais sdo, mas deixa a entender que ndo sdo positivos.

Em relacdo ao vocabulario, dois dos professores respondentes disseram que 0s
estudantes 0 tém “pobre” e “parco”, enquanto o terceiro professor ndo citou diretamente esse
tema na resposta, embora estivesse elencado na pergunta. Acreditamos ser pertinente recorrer
novamente a Bourdieu e Passeron, que apontam o uso da linguagem como mecanismo de
afastamento, nas escolas:

Entre todas as técnicas de distanciamento de que a instituicdo dota os seus
agentes, a linguagem do magistério é a mais eficaz e a mais sutil: por
oposicao as distancias inscritas no espago ou garantidas pelo regulamento, a
distancia que as palavras criam parece nada dever a instituicdo (BOURDIEU
e PASSERON, 2009, p. 139).
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Parece-nos justo ressaltar que tal distanciamento ndo €, necessariamente, consciente,
fazendo parte de mecanismos mais complexos, quais sejam: de dominacdo e de legitimacéo
da cultura de classes privilegiadas, como temos visto ao longo desta pesquisa. Ainda que bem
intencionados e imbuidos da crenca de que os estudantes necessitam de um enriquecimento,
os docentes parecem nao considerar o quanto essa visao “empobrecida” dos aprendizes pode,
na verdade, colaborar para a manutencdo do suposto empobrecimento que 0s proprios
professores criticam. Conforme demonstrado no Capitulo 2, por posicGes defendidas por
Bortoni-Ricardo (2005) e Mollica (2014), no que diz respeito a linguagem, e por Wood et al
(1977), no que diz respeito ao incentivo aos turnos de fala, a aceitacdo das variedades faladas
pelos educandos é de grande importancia para um trabalho realmente significativo com a
lingua, na escola.

Ja em relacdo ao desempenho dos estudantes e deles mesmos, podemos perceber que
os professores usam muitas palavras de cunho negativo. E interessante ressaltar que, na
pergunta, foi empregada a dicotomia sucesso/fracasso para falar do desempenho dos
estudantes e, no entanto, ao responderem, os docentes optam sempre por falar em fracasso,
ainda gue eximam os educandos por esses resultados, sugerindo que, de fato, eles acreditam
mais no fracasso desses estudantes do que no sucesso, mesmo que de forma inconsciente,
levados pela crenca de que eles estdo fadados a isso tal qual a maioria das criangas de sua
classe social, como nos fala Bourdieu (2008). Além disso, os professores falam mais em culpa
— dos estudantes, do governo, da familia — do que em responsabilidade, mais em falta de
investimentos, em falta de envolvimento familiar, demonstrando um distanciamento do
problema. De acordo com Esteve (1999), isso é bastante caracteristico em professores cujas
condicdes de trabalho levam a problemas de salde de ordens diversas.

No computo geral, percebemos, nos discursos dos docentes, que hd uma expectativa
negativa em relacdo aos discentes, ndo no sentido de acha-los piores ou melhores, mas no
sentido de n&do esperarem desses discentes desempenhos satisfatorios. Em diversos momentos,
os professores citaram palavras e expressdes que aludem a uma crenca de que eles podem
realizar mudancas significativas na vida dos estudantes, tais como esforco, reverter, atrair,
trazer novidades, novas estratégias e motivar; no entanto, como vimos acima, esses mesmaos
professores ndo parecem creditar aos estudantes condi¢es satisfatdrias para bom desempenho
em suas vidas escolares. Essa aparente contradigdo nos faz supor que exista, na visao desses
docentes, o que Bourdieu chama de “mito da escola libertadora”, que seria a sensacdo de que

a escola é capaz de, mesmo defendendo os moldes da escola conservadora, transformar o
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destino dos estudantes. Para o autor, dessa forma, como citamos anteriormente, 0S
professores, que obtiveram sucesso em sua vida escolar, passam a acreditar que a escola é
libertadora e colocam essa crenca a servi¢co da escola conservadora (BOURDIEU, 2008, p.
59).

Pelo exposto, as entrevistas realizadas sugerem influéncia do capital cultural — e
linguistico, por consequéncia — na atuagcdo pedagdgica, desde a selegdo dos contetudos até o
convivio com os estudantes, de modo a legitimar a cultura dominante, ainda que se perceba
uma constante tentativa de se quebrar esse paradigma, vislumbrando formas de atuacédo que,

na visdo desses professores, integrariam, de forma mais eficiente, escola e estudantes.

4.2 Perfil sociocultural dos discentes

A turma, majoritariamente de meninas (78%), esta dentro da faixa etaria esperada
para 0 ano de escolaridade — 72% dos alunos estdo entre 14 e 15 anos —, 0 que, em um
panorama nacional, faz com que a turma seja considerada uma turma bem sucedida, uma vez
que, conforme dados do Censo Escolar 20162, no Brasil, 23,2% dos estudantes de 9° ano
estdo em distorcdo idade-série/ano de escolaridade, ou seja, com atraso escolar de mais de
dois anos em relacdo a idade considerada adequada para a série.

Quanto a frequéncia em atividades culturais, procuramos destacar aquelas que tém
maior aceitacdo e prestigio entre as classes dominantes, baseando-nos, de forma
generalizante, nas atividades citadas por Bourdieu. Para ele, o “privilégio cultural torna-se
patente quando se trata da familiaridade com obras de arte, a qual sé pode advir da frequéncia
regular ao teatro, a0 museu ou a concertos” (BOURDIEU, 2008, p. 45), o que a escola ndo é
capaz de oferecer aos educandos. O grafico a seguir foi elaborado tendo por base, entéo, esse

viés cultural.

2 Disponivel em

<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/apresentacao/2017/apresentacao_censo_escolar_da
_educacao_basica_%202016.pdf> Acessado em: 05 nov 2017.
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Graéfico 2. Frequéncia em atividades culturais
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Unindo todas as atividades (museu, teatro e cinema), temos, em média, 33% de
estudantes que declaram nunca ter frequentado alguma delas, 46% que declaram raramente
frequentar, 11% que frequentam eventualmente e 9% que sempre frequentam. Os nimeros
dos que frequentam alguma atividade sdo alavancados pela ida ao cinema — resultado que
merece a ressalva de que o Unico cinema da cidade fica em um shopping-center e exibe,
apenas, filmes do chamado circuito comercial.

Podemos perceber, pelos dados coletados, que a escola ndo oferece a referida
frequéncia, uma vez que nenhum dos estudantes declarou frequentar museus, tendo metade
deles relatado que nunca foi a um, mesmo nimero de estudantes que declarou nunca ter ido ao
teatro, embora, com relagdo ao teatro, um aluno tenha declarado ir eventualmente. J& quando
falamos em frequentar o cinema, todos disseram ja ter ido, embora 44% declare ir raramente,
enquanto 28% declara ir sempre ao cinema.

O fato de a pesquisa ser realizada em uma escola de periferia de uma cidade do
interior do estado do Rio de Janeiro pode ser apontado como uma das dificuldades em relagédo
a se frequentar os eventos mencionados acima, uma vez que sdo poucas as opc¢des na cidade.
No entanto, 0 que se percebe, no contato com os estudantes, é que ndo had uma frustracao de
desejos por ndo frequentar tais ambientes. Ao contrario, alguns deles chegaram a fazer

comentarios, durante a aplica¢do do questionario, sobre ndo gostarem desse tipo de atividade.
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Nesse ponto, podemos ressaltar o que fala Bourdieu (2009) sobre o que entendemos
por gosto, que seria, segundo ele, apenas diferencas que estabelecemos entre uma coisa e
outra — “entre o cozido e cru, entre o insipido e o saboroso”, ele explica (p. 213) — e 0s
parametros que utilizamos para fazermos tais distingdes s@o estabelecidos pela escola, para
aqueles que ndo tém acesso a esses parametros na prépria familia. Assim, quanto mais a
escola expde os estudantes a cultura “categorizada” — boa ou ruim, melhor ou pior, certo ou
errado —, mais ela define, para esses estudantes, um antagonismo entre a cultura deles e a
valorizada pela escola.

Em seguida, questionamos se a familia dos educandos costuma frequentar eventos
culturais. Bourdieu (2008) fala da estreita relagdo entre o capital cultural da familia e o
sucesso escolar dos estudantes, frisando que nédo sé o nivel cultural dos pais, mas também dos
avos e de outros ramos da familia deve ser levado em consideracdo para se avaliar as chances
de sucesso na escola. Dessa forma, ndo indicamos, nessa pergunta, nenhum individuo que
tenha alguma relacdo de parentesco especifica, para que os aprendizes pudessem responder
levando em consideracdo qualquer membro da familia, nessa acepcdo mais ampla de que fala

Bourdieu. Abaixo, vemos o Grafico 4 com os resultados obtidos.

Gréfico 3. Frequéncia familiar em atividades culturais

Frequéncia familiar em atividades culturais
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Observamos, aqui, que ndo h& uma variacdo consideravel entre os nimeros dos
resultados de frequéncia em atividades culturais dos estudantes, apresentado pelo Gréfico 3, e
de suas familias. A mesma média percentual de educandos que declarou nunca frequentar

atividades culturais (33%), aparece quando a pergunta € sobre o habito familiar. A maior
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diferenca se mostra na média percentual de estudantes que declaram raramente frequentar
atividades culturais, que no grafico anterior é de 46%, todavia, neste, 55% declaram que seus
familiares tém essa frequéncia. Ainda, muito embora 11% declarem frequentar eventualmente
atividades culturais, apenas 6% falam o mesmo em relacdo a familia. Por fim, os que
declararam sempre frequentar alguma atividade cultural foram 9%, enquanto apenas 6%
afirmam que a familia sempre frequenta tais atividades.

Podemos inferir, pelos dados apresentados acima, que os educandos participantes da
pesquisa ndo possuem capital cultural incorporado que seja um facilitador na integracao deles
ao ambiente e aos conteudos escolares. Como é na familia, prioritariamente, que a crianga
adquire tal capital, podemos perceber, pelos habitos familiares repetidos por eles, que esses
estudantes ndo trazem para a escola 0 modo e conhecimentos culturais de prestigio, gerando,
possivelmente, uma dificuldade na adequacdo e nas perspectivas de sucesso escolar desses
estudantes.

Antes de passarmos a analise do bloco seguinte, apresentamos os resultados de uma
pergunta sobre o estilo musical que prevalece no cotidiano dos adolescentes participantes da
pesquisa. Entendemos, cabe ressaltar, que a musica € um objeto de cultura que pode ser,
também, bastante estigmatizador e com grande influéncia do que é ou ndo aceito pelas classes
dominantes, isto é, alguns estilos sdo considerados cultos — e entendidos como cultura —,
enquanto outros sdo desconsiderados como cultura.

A pergunta inquire acerca do estilo musical que costuma ser ouvido pela familia,
com algumas op¢0es e a possibilidade deles incluirem outras ndo apresentadas. Focamos a
pergunta no estilo que a familia costuma ouvir, mesmo sabendo que pode haver influéncia do
estilo que eles mesmos ouvem ou preferem, trabalhando com a ideia bourdiana de influéncia

familiar no capital cultural. A seguir, o Gréafico 5, representativo do resultado.
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Gréfico 4. Estilo musical da familia

Estilo musical

m Gospel
m Sertanejo
= Sertanejo universitatio
= Pop
® Funk
= Hip hop
Rock
MPB
Modsica cléssica
K-pop

Vemos, entdo, que ha uma predominancia acentuada da musica de cunho religioso.
Como conhecemos a turma, sabemos que ndo é esse o estilo musical da preferéncia deles,
entendendo que, de fato, eles responderam como foi pedido. Reconhecemos, ainda, que o
estilo musical de prevaléncia ndo é um estilo de prestigio social, embora de maior aceitagdo
do que outros também desprestigiados. Entendemos, assim, que, neste quesito, é possivel
sugerir que os estudantes ndo estdo, cotidianamente, inseridos em um ambiente de cultura
socialmente prestigiada.

O bloco seguinte de perguntas do gquestionario tinha como tema os habitos de leitura.
Atividade valorizada culturalmente, além de ser o foco dessa pesquisa, a leitura com a qual
lidamos aqui se restringe aos habitos de leitura, de modo geral, sem fazer qualquer distingdo
ou juizo de valor. Para tanto, nos guiamos pelos dados levantados pela Revista Retratos da
leitura no Brasil 4%* (FAILLA, 2016), doravante RL, que traca um panorama extenso sobre a
situacdo da leitura literaria no pais. Relacionamos algumas perguntas iguais as da revista e
outras adaptadas. Nosso objetivo foi, entdo, tracar um paralelo entre os leitores participantes
da pesquisa e os leitores espalhados pelo Brasil.

2% Os dados da pesquisa publicada na RL foram originados de entrevista domiciliar realizada com 5.012
brasileiros ou residentes no Brasil, dos mais variados extratos da sociedade, divididos entre 317 municipios.
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A primeira pergunta desse bloco objetiva conhecer os habitos dos responsaveis,
femininos e masculinos, dos estudantes pesquisados. Comparamos 0s resultados com os da

pesquisa da RL, ficando apresentado conforme a tabela abaixo?®.

Tabela 1. Responsaveis leitores

RESPONSAVEIS LEITORES
MEDIDA RESPONSAVEIS/TURMA RETRATOS
Mulheres Homens Mulheres Homens
Nunca 11% 22% 42% 54%
Raramente 28% 34% 0% 0%
Eventualmente 22% 22% 31% 24%
Sempre 39% 22% 26% 17%
N&o tem/NS/NR 0% 0% 2% 5%

Na turma pesquisada, quase 40% das maes ou responsaveis femininas estdo sempre
lendo, enquanto apenas 22% dos pais ou responsaveis masculinos tém esse habito. Entre as
mulheres, 11% nunca sdo vistas lendo, o que representa metade dos 22% de homens que
nunca sdo vistos lendo. Se considerarmos, ainda, que sdo leitores todos aqueles leem
“sempre” ou “eventualmente”, ¢ possivel ver a predomindncia do habito de leitura entre as
mulheres. Na turma pesquisada, 0 numero de responsaveis do sexo feminino que leem é de
61%, enquanto o de responsaveis do sexo masculino é de 44%, uma diferenca de dezessete
pontos percentuais, ficando bastante similar aos resultados da pesquisa apresentada na RL, em
que o percentual de maes leitoras ultrapassa o dos pais em dezesseis pontos percentuais (57%
entre elas e 41% entre eles).

O que mais nos chama a atencdo, no entanto, nao é o fato de haver discrepancia,
ainda que ndo elevada, entre mulheres e homens leitores, mas, sim, o nimero significativo de
adultos ndo leitores. Entre os responsaveis da turma pesquisada, 48%, em média, entre
homens e mulheres, ndo tém o habito de ler, enquanto na RL sdo 45%, ou seja, quase metade
da populacdo, de ambas as pesquisas, nao € considerada leitora.

Para estabelecermos uma analise comparativa, apresentamos abaixo os dados obtidos

em relacdo a frequéncia de leitura dos educandos participantes da pesquisa.

% Na revista Retratos da leitura, a medida é diferente da utilizada por nds e, por isso, consideramos o que la
consta como “as vezes” a mesma medida que “eventualmente”, que consta em nossa pesquisa. Nao aparece,
ainda, a resposta “raramente”, na pesquisa da revista, assim como na nossa pesquisa niao havia as opg¢des “Nao
tem mée-pai/Nao sabe/Nao respondeu”.
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Tabela 2. Frequéncia de leitura dos estudantes

FREQUENCIA DE LEITURA

. [0}
FREQUENCIA N° DE LIVROS
MEDIDA NENHUM 20U3 6 OU MAIS
Mulheres | Homens | Mulheres | Homens | Mulheres | Homens | Mulheres | Homens
Nunca 0| 0% |0|0%|O0|0%w|O0O]|0%w|O0O|0%]|O0|0%]|0]|0%]|O0 | 0%

Raramente 39% 6% 17% 6% 17% 0% 6% 0%

7 1 3 1 3 0 1 0
Eventualmente[ 2 |11% | 2 |11% | 0 | 0% [ O | 0% | 1 [ 6% [ 2 |11% ([ 1 | 6% | O | 0%
5 1 0 0 1 0 4 1

Sempre 28% 6% 0% 0% 6% 0% 22% 6%

Entre os educandos participantes da pesquisa, 0 nimero de ndo leitores é
significativo, pois 22% deles, entre homens e mulheres, declaram ler raramente e néo ter lido
nenhum livro no Gltimo ano. Outros 22%, embora declarem que leem raramente, leram mais
de dois livros no altimo ano. Ha4 uma predominancia, ainda que pequena, de meninas que tém
0 habito de ler sempre, além de elas terem lido um maior niumero de livros no Gltimo ano,
embora, no computo geral, 0s meninos leiam mais, ainda que eventualmente.

Vale ressaltar que o comparativo entre meninos e meninas pode ser um resultado
pouco representativo, uma vez que o himero de meninos da turma € bastante reduzido. Ainda
assim, o fato das meninas terem lido mais livros do que 0s meninos nos sugere que, de fato, a
tendéncia dos dados apresentados anteriormente se repete e a leitura faz parte, em maior
namero, do universo feminino.

No que tange aos estudantes que se declararam influenciados ou incentivados, 0s

resultados, em parte, divergem em relacdo dos da RL, como podemos ver no grafico seguinte.
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Gréafico 5. Maiores influenciadores de leitura
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Diante dos numeros apresentados até aqui, ndo nos causa espanto o fato de a maioria
dos estudantes declarar que a méae ou responsavel do sexo feminino € a pessoa que mais 0S
influencia ou incentiva a ler e o fato de apenas 6% declararem ser 0 pai ou responsavel do
sexo masculino. Entre os educandos participantes que se declararam influenciados ou
incentivados, temos o percentual de 67% para influéncia ou incentivo de méaes ou
responsaveis do sexo feminino, ao passo que na RL apenas 15% declararam serem essas as
maiores incentivadoras. O inverso acontece com aqueles que declararam que ninguém o0s
influencia ou os incentiva, sendo resposta de 11% dos alunos participantes da pesquisa. Na
pesquisa da RL esse nimero sobe para 55%.

Outra diferenca significativa, na comparacao entre os dados dessa investigacdo com
os da RL, é o numero de professores incentivadores de leitura. Enquanto na pesquisa da RL o0s
professores aparecem em terceiro lugar (10%), o resultado obtido com os estudantes
participantes da pesquisa diverge bastante, pois nenhum estudante citou professores. Parece-
nos sintomatico que o namero de leitores que declarou ter sido influenciado ou incentivado
por um professor ou professora seja tdo baixo — mesmo os 10% da RL nos parece um
percentual baixo —, 0 que sugere o enfraguecimento do papel da escola nesse quesito.

As perguntas seguintes, ainda sobre habitos de leitura, focaram em gostos e habitos
particulares dos estudantes. Podemos observar, no Grafico 7 informacdes relevantes acerca de

suas preferéncias.
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Gréfico 6. Tipo de livro preferido
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O Gréafico 7 nos mostra que os alunos participantes da pesquisa preferem, em sua
maioria (38%), a leitura de romances, seguidos por livros de mistério (23%) e historias de
vampiros e quadrinhos (ambas com 12%). Podemos perceber que, mesmo ndo declarando
serem leitores frequentes, os estudantes demonstram preferéncias de leitura de estilos
especificos.

Perguntamos, entdo, nos moldes da RL, os motivos que levam os estudantes a ndo
lerem ou lerem menos do que gostariam, mesmo tendo declarado que gostam de um ou mais
de um dos géneros citados. A seguir, vemos um grafico comparativo do resultado de nossa
pesquisa com os resultados divulgados pela RL, na qual foram considerados dados de

estudantes e ndo estudantes.
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Grafico 7. Motivos para néo ler
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Embora haja variagdes significativas, o Grafico 8 nos mostra que 0s numeros da
turma pesquisada assemelham-se aos dos dados divulgados pela Revista da Leitura, em boa
parte dos itens, especialmente se comparados aos dados dos estudantes entrevistados pela
revista.

Como principais motivos para ndo ler mais, os estudantes sinalizam, em primeiro
lugar, a falta de tempo (28% da turma pesquisada e 32% da revista), seguido por preferir outra
atividade (22% e 13%) e por nédo ter paciéncia para ler (22% e 10%). As demais opgOes
também seguem com numeros similares. A excecdo € o numero de respondentes que ndo
gostaria de ter lido mais. Engquanto, em nossa pesquisa, nenhum estudante declarou que néo
gostaria de ter lido mais, na RL essa resposta teve percentuais significativos, sendo 23% entre
os estudantes e igual numero, 23%, entre os respondentes nao estudantes. Acreditamos que
essa diferenca pode indicar que os estudantes participantes de nossa pesquisa ndo demonstrem
rejeicdo ao ato de ler, ainda que ndo tenham o habito ou o acesso facil a isso.

Por fim, quisemos saber se os estudantes acreditam ter alguma dificuldade para ler.
Retiramos a alternativa, que existe na revista — “nao sabe ler” — uma vez que a pesquisa foi
realizada em uma turma de nono ano em que todos ja tém essa habilidade desenvolvida. Na
revista, sdo 10% dos respondentes que declaram néo saber ler. Abaixo, vemos o comparativo,

no Grafico 9, com os resultados da pesquisa da Revista da Leitura.
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Grafico 8. Dificuldades para ler
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A maioria dos educandos (61%) declara ndo ter nenhuma dificuldade para ler,
enquanto 17% declaram, como dificuldade, ndo ter paciéncia para a leitura e outros 11% diz
que ler muito devagar é sua dificuldade. Ainda, 6% — ou um aluno — declarou ter problema de
visao ou outro problema fisico, enquanto outro disse ndo ter concentracao suficiente para ler.
Nenhum participante da nossa pesquisa declarou ter dificuldade porque ndo consegue
compreender a maior parte do que I€é.

Essa é a pergunta cujos resultados, no geral, mais divergiram em relacdo aos dados
da pesquisa da revista. Embora entre os que citaram alguma dificuldade a discrepancia nao
seja muito grande — a maior diferenca é de onze pontos percentuais na op¢ado sobre problemas
fisicos —, € na opcdo em que os respondentes declaram ndo ter nenhuma dificuldade que os
nimeros se apresentam muito diferentes, sendo o resultado da turma pesquisada quase 0
dobro do resultado na revista (61% da turma e 33% da revista). Mais uma vez, acreditamos
gue esse numero se deva ao fato de ndo haver, na turma, de modo geral, resisténcia ao ato de
ler, fazendo com que os estudantes se considerem leitores ou, quando ndo o sdo, acreditam ser
por opcao e ndo por dificuldade.

No mesmo sentido, destacamos ainda o fato de nenhum aprendiz sinalizar a ndo
compreensdo dos textos como uma dificuldade, apesar de boa parte demonstrar, em seu
cotidiano escolar, desempenho preocupante na interpretacdo de alguns tipos de questdo, como

vimos na atividade diagndstica apresentada no subcapitulo 3.2. Acreditamos que 0s numeros



72

de respostas a esse item tenham se dado por conta dos estudantes entenderem por leitura
apenas a acdo mecanica de decodificacdo de palavras, a qual €, de fato, uma etapa superada
para eles.

Encerrando o questionario sociocultural, propusemos um bloco de perguntas
aludindo as condi¢bes econémicas das familias dos educandos participantes e a formacéo
escolar de seus familiares, retomando Bourdieu (2008), para quem a formacéo escolar de pais
e avoés repercute nas proximas geracdes, em termos de capital cultural e éxito escolar.

Nesse bloco, podemos perceber que, embora vivendo em um bairro carente da
cidade, os estudantes da turma participante da pesquisa pertencem a familias com condi¢des
econdmicas, em geral, que os afastam dos indicadores de vulnerabilidade social — embora o
bairro em que residem os coloque nessa situacdo, especialmente por questdes de violéncia e
falta de infraestrutura basica, em alguns locais.

No Grafico 10, apresentamos os dados referentes a bens, patrimoniais e de consumo,

presentes no cotidiano dos educandos.

Grafico 9. Bens patrimoniais e de consumo da familia

Bens familiares
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A imensa maioria dos estudantes (89%) vive em casa propria e tem, em casa, bens de
consumo socialmente valorizados, como maquina de lavar roupas (94%), acesso a TV a cabo
(78%) e a internet (89%), computador (72%), TV de LED (61%), micro-ondas (50%), entre

outros, em menor numero. Quase 40% disseram que a familia possui um carro em casa,
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enquanto 22% disseram que a familia ndo tem carro, no momento, mas que teve no passado.
Quase todos os educandos tém aparelhos de telefone celular — apenas dois disseram néo ter —,
de marcas prestigiadas, a maioria smartphones (67%) e com acesso a internet liberado, no
telefone, em casa (61%).

Os resultados das perguntas seguintes mostram que, a despeito das condigdes em que
vivem, o0s estudantes advém de familias pobres e sem prestigio social, como podemos
observar pelas profissdes dos familiares dos educandos. No Gréafico 11, apresentamos as

profissdes, citadas pelos participantes, das maes e avds maternas e paternas.

Gréfico 10. Profissdo de mées e avOs maternas e paternas
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Como identificamos no Grafico 11, nenhuma das profissfes citadas pelos estudantes
exige formacdo académica superior e, mesmo de nivel médio, apenas uma profissdo,
representando 4% do total, tem tal exigéncia (técnico de enfermagem). Cabe ressaltar que,
com relacdo as avos, a maioria dos estudantes (76%) ndo sabia informar a profissdo,
indicando que, também elas, possuem profissdes sem prestigio social, uma vez que
acreditamos que teria destaque na familia uma pessoa com profissdo mais prestigiada. Com
relacdo aos homens, pais e avds maternos e paternos, o quadro se repete, como podemos ver

no gréafico a seguir.
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Grafico 11. Profissdo de pais e avds maternos e paternos
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Assim como aconteceu em relacdo as avés, mostrado no Grafico 11, a maioria dos
estudantes (76%) nao sabia informar a profissdo dos avos. O padrdo também se repete em
relacdo a formacdo exigida pela profissao dos pais: apenas uma delas (bombeiro militar) exige
Ensino Médio completo. Todas as demais profissdes sdo profissdes que ndo exigem formacéo
escolar e que possuem baixo prestigio social. E pertinente ressaltar, ainda, que a sinalizagdo
de fazendeiro nos pareceu, pelos comentarios dos estudantes durante a aplicacdo do
questionario, uma opcdo para nomear a profissdo de agricultor, termo ndo conhecido pelo
respondente, que, no entanto, ndo perguntou qual seria a nomenclatura adequada.

Finalizando a andlise do questionario sociocultural, entramos no bloco de perguntas
em que falamos sobre a formacao escolar dos familiares dos participantes da pesquisa. Mais
uma vez, recorremos a Bourdieu (2008), para quem a formacdo de familiares até a segunda
geragdo tem influéncia decisiva no éxito escolar dos educandos. Tal influéncia ocorre nédo
somente por uma relacdo direta entre a escolaridade de uns e de outros, mas, também, pela
combinacéo entre a formacdo do pai e da mae. Para ele, criancas cujos pais tém escolaridades
semelhantes tém maior chance de serem bem sucedidas na escola, apontando que os filhos de

pais que terminaram o Ensino Médio®® (EM) tém taxa de éxito 15% maior do que uma crianca

%6 Bourdieu fala em bacheleir, que o tradutor explica ser a pessoa que concluiu com sucesso o 2° grau francés e
designa tanto os exames quanto o diploma obtido nessa etapa. Optamos por usar a nomenclatura referente a
etapa correspondente no Brasil para maior fluidez do texto.
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da qual apenas um responsavel tenha concluido o EM (BOURDIEU, 2008, p. 42). Abaixo,
vemos 0 comparativo entre a escolaridade das mées e dos pais dos educandos participantes da

pesquisa.

Gréfico 12. Escolaridade dos pais e avés
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Podemos ver pelos dados coletados, expressos no Grafico 13, que grande maioria dos
pais (pai e mée) dos estudantes pesquisados ndo possui sequer 0 Ensino Médio completo. Pela
projecdo de Bourdieu, esses sdo jovens que terdo dificuldades para concluir essa etapa do
ensino, especialmente porque ndo ha uma paridade entre pai e méae no que se refere ao nivel
de escolaridade concluido, uma vez que, no EM, ha uma diferenca de 22% em favor do
nimero de maes que concluiram o EM, em relacdo ao nimero de pais. Ainda seguindo a
projecdo bourdiana, os 6% que tém pai com essa etapa finalizada, caso tenham mae que
também finalizou a etapa, tém mais chances de éxito do que os demais.

E importante ressaltar que, apesar de estarem indo bem até o momento e ndo
apresentarem defasagem idade-série/ano de escolaridade, por exemplo, alguns estudantes
precisam ajudar a familia em pequenas tarefas que possibilitem que 0s responsaveis e irmaos
mais velhos trabalhem. Além disso, € uma realidade da escola que alunos abandonem os
estudos no EM, ao atingirem idade em que podem comegar a trabalhar.

Julgamos pertinente destacar o fato de que uma parcela consideravel dos estudantes

nédo sabe qual ¢ a escolaridade dos pais. Mesmo considerando aqueles que ndo conhecem seus
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pais, acreditamos que esse dado pode ser um indicativo de que os pais ndo tém formacéo de
prestigio social.

Em relacdo aos avos, o cenario é ainda mais desfavoravel. Cerca de 70% dos
estudantes ndo sabe a escolaridade dos avos. Entre os que declaram saber a escolaridade dos
avos, 21% declarou que eles ndo sdo alfabetizados. As mulheres aparecem com escolaridade
maior, no total, embora alguns educandos tenham sinalizado curso superior e até pos-
graduacdo para os av0s, porém sem saber precisar quais seriam essas formacoes. Aliando-se
isso as profissdes sinalizadas por eles anteriormente, acreditamos que a marcacao nesses itens
nédo seja condizente com o que, de fato, eles sabem sobre esses familiares.

Finalizando, analisamos as respostas & pergunta sobre as expectativas de futuro,
quanto a formac&o escolar dos estudantes. Para Bourdieu (2008), a atitude da familia é fator
determinante para o prosseguimento nos estudos, o que faz com que as criangas precisem
provar aos responsaveis que tém condicBes para serem autorizadas a prosseguir — prova essa

que também tém de dar aos professores. No grafico 14, podemos visualizar as respostas.

Grafico 13. Incentivo familiar aos estudos
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Podemos perceber, pelo Grafico 14, que a maioria dos estudantes se sente
incentivada para concluir as etapas de escolaridade basica e superior para que tenham um
trabalho melhor no futuro. A metade deles acredita-se incentivada para concluir o Ensino

Superior e outra parte significativa acredita-se incentivada a terminar o Ensino Médio, ambos
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com a mesma motivacdo — um trabalho melhor. Dessa forma, pela perspectiva bourdiana, 0s
estudantes da turma pesquisada teriam, nesse quesito, maiores chances de dar prosseguimento
aos estudos, ainda tendo, porém, que lidar com as dificuldades impostas pelos outros fatores
gue concorrem para seu insucesso — o capital cultural, a baixa escolaridade dos familiares e as
expectativas negativas de professores e do préprio sistema escolar. Aqui, nenhum deles
afirma a possibilidade de cursar o EM por obrigacdo, simplesmente.

Encerrando a analise do perfil sociocultural dos educandos participantes da pesquisa,
acreditamos ser possivel relacionar os estudantes com maior ou menor capital cultural,
seguindo a teoria bourdiana. Baseando-nos em pressupostos de cada capital cultural
estipulado por Bourdieu — incorporado, objetivado e institucionalizado, conforme vistos no
capitulo 2 —, estipulamos uma pontuacdo para cada item relativo ao capital cultural
perguntado no questionario. Assim, os itens relativos a frequéncia em atividades culturais e
em leitura receberam pontuagdo de 1 a 4, sendo 1 para as respostas “nunca”, 2 para
“raramente”, 3 para “eventualmente” e 4 para “sempre”. Nas questbes sobre bens de
consumo, foi atribuido 1 ponto para cada item sinalizado pelo estudante. Em relacdo aos bens
materiais, foram atribuidos pontos de 1 a 4, sendo, no que se refere a casa em que mora, 1
para “do trabalho”, 2 para “de terceiros, sem aluguel”, 3 para “alugada” e 4 para “propria”, e,
no que se refere a carro, 1 para “nunca tiveram”, 2 para “ndo temos, mas ja tivemos”, 3 para
“temos um carro” e 4 para “temos mais de um carro”. Quanto a escolaridade dos familiares,
foi estipulada uma pontuagdo de 0 a 8, sendo 0 para “ndo sei” ¢ 8 para “pds-graduacido
completa”.

A partir daqui, identificaremos os estudantes por letras, em ordem alfabética,
aleatoriamente com relagcdo aos seus nomes. Estabelecemos, entdo, os seguintes nimeros, na

turma pesquisada.

Tabela 3. Capital cultural x estudante

CAPITAL CULTURAL

ESTUDANTE | TOTAL | ESTUDANTE | TOTAL | ESTUDANTE | TOTAL [ ESTUDANTE | TOTAL

A 40 F 37 K 43 P 48
B 56 G 30 L 45 Q 44
C 41 H 36 M 45
D 47 [ 30 N 46
E 40 J 48 O 32
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A partir desses numeros, nos € possivel comparar o desempenho nas atividades de
leitura entre os estudantes com mais ou menos capital cultural, que demonstraremos mais a

frente.

4.3 Compreensao leitora

As atividades de compreensdo leitora foram realizadas em dois dias diferentes.
Seguindo os pressupostos de Applegate et al (2002), apresentados no capitulo 2, definimos as
questdes conforme mostrado no Quadro 4, no subcapitulo 3.4. Em cada um dos dias, foi
realizada uma atividade diferente com os aprendizes que estavam presentes no dia. Nao houve
repeticdo da aplicacdo, o que acarreta, entdo, na comparacao final dos dados apresentados a
seguir, a apresentacdo apenas dos dados dos estudantes que participaram das duas atividades.

A primeira das atividades (APENDICE D), cujo texto utilizado foi a cronica “A
bola”, de Luis Fernando Verissimo, constava de dez questdes subjetivas. Dos dezoito
estudantes que iniciaram a pesquisa, até 0 momento da aplicacdo da atividade uma ja nédo
frequentava mais (a aluna identificada como O, no quadro do subcapitulo 4.2). Assim, no
momento em que se iniciaram as atividades, havia dezessete estudantes na turma. No dia da
aplicacdo da primeira atividade, quatorze alunos estavam presentes. A seguir, temos uma

viséo geral dos resultados obtidos.

Grafico 14. Atividade A bola

"A bola"
16

14
12
10
o m Acertos
m Erros
6 Em branco
4
2
0

Questdo Questdo Questdo Questdo Questdo Questdo Questdo Questdo Questdo Questdo
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10




79

Podemos perceber que, na maioria das questdes, os resultados foram bastante
positivos. Apenas as questdes de nimero 07, 08 e 10 tiveram menos acertos do que erros.
Também nos chama a atencdo o baixo nimero de questdes em branco, destacando o fato de
que os estudantes estavam a vontade para deixar qualquer questdo em branco, sem que
houvesse nenhum tipo de atitude para dissuadi-los de entregar a atividade dessa forma.

Das questdes cujo numero de acertos foi maior do que o de erros, quatro sdo de baixo
nivel inferencial (ndmeros 01, 02, 05 e 06), enquanto trés sdo de alto nivel inferencial
(nimeros 03, 04 e 09). Quanto as que apresentaram menos acertos, tivemos uma de cada nivel
— uma de baixo nivel inferencial (n° 08), uma de alto nivel (n° 07) e outra de nivel responsivo
(n° 10). A questdo que mais foi deixada em branco foi a de numero 5, de baixo nivel
inferencial, que ndo foi respondida por dois estudantes.

A proporcdo de acertos, 0s erros e as questdes em branco, por nivel de pensamento,

nessa primeira atividade, podem ser vistos no Gréfico 16.

Graéfico 15. Resultados por nivel de pensamento em "A bola"
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Os resultados positivos, no computo geral, sdo reflexos, como podemos verificar no
Gréafico 16, do bom desempenho nas questBes de baixo e alto nivel inferencial. Quando
analisamos as colunas relativas ao nivel responsivo, o numero de acertos figura menor do que
0 namero de erros, assim como ha um pequeno aumento do nimero de questdes deixadas em

branco.
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Os resultados obtidos nessa atividade nos sugerem que 0s estudantes ndo tém
dificuldades especificas nos niveis baixo inferencial ou alto inferencial, ndo sendo, portanto, o
nivel de inferenciacdo o causador da dificuldade encontrada para responder a questdo. Ja no
nivel responsivo, encontramos uma queda no rendimento, tanto pelo maior nimero de erros,
quanto pelo maior nimero de respostas em branco.

Em seguida, vemos os dados resultantes da parte final da proposta de andaimagem.
Nesta etapa, mais uma aluna havia parado de estudar, fazendo com que o nimero de dezoito
estudantes, que iniciaram a pesquisa, caisse para dezesseis na etapa final. No dia em que a
atividade final foi aplicada, apenas onze estudantes estavam presentes. Trés dos cinco
ausentes faltam com frequéncia; outros dois justificaram a auséncia por motivos de saude.
Ressaltamos, mais uma vez, que os resultados comparativos finais apresentados referem-se
somente aqueles educandos que participaram de todas as atividades.

A segunda e ultima atividade proposta foi elaborada com base no texto “Carta do
Pleistoceno”, de Marina Colasanti (ANEXO D), retirada do livro Portugués: Linguagens,
conforme exposto na proposta do subcapitulo 3.3. Desconsideramos, para analise, as questdes
la, 1b e 1c, pois ndo eram questdes de compreensdo leitora. Foram, entdo, vinte e uma
questdes subjetivas, das quais analisaremos dezoito.

No Gréfico 17, vemos um panorama geral dos resultados obtidos nessa etapa.

Graéfico 16. Resultados da atividade "Carta do pleistoceno"
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De modo geral, os resultados foram, assim como na atividade anterior, bastante
positivos, havendo somente uma questdo (3b) em que o nimero de acertos foi menor do que o
numero de erros. O numero de questdes deixadas em branco foi bastante reduzido — apenas
um estudante deixou as trés dltimas questdes em branco, provavelmente porque demorou mais
para realizar a atividade e ndo quis prosseguir respondendo depois dos colegas ja terem
encerrado a atividade.

Duas das questbes que tiveram menor nimero de acertos — 4c e 3b, em especial —
perguntam sobre a ironia presente em determinados trechos. E importante ressaltar que as
figuras de linguagem haviam sido trabalhadas com a turma ha pouco tempo e que, em
exemplos mais literais de ironia, em que a ideia contréria fica evidenciada, a referida figura
ndo se apresentou como uma dificuldade para os estudantes. Acreditamos que os aprendizes
demonstram maior dificuldade nessas questdes por se referirem a ironias mais sutis e sem
carga de humor, caracteristica que eles costumam esperar nas ironias.

A seguir, vemos o gréfico com os resultados obtidos na atividade, agora separados

por nivel de pensamento.

Graéfico 17. Resultados por nivel de pensamento em “Carta do pleistoceno”
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Assim como ocorreu na primeira atividade, ndo parece haver diferenciacdo de
dificuldade entre questdes de baixo e de alto nivel inferencial. Como nos mostram 0s

resultados, em ambos 0s niveis tivemos um taxa de acertos de mais de oitenta pontos
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percentuais. Entretanto, na segunda atividade, pudemos notar grande avanco em relagdo as
questBes de nivel responsivo, em comparagdo com a primeira, assim como uma redu¢do no
percentual de erros das demais questoes.

Cabe-nos, nesse ponto, esclarecer que, pelos motivos explicados no capitulo 3,
optamos por realizar a atividade diagnostica com questdes nos moldes da Prova Brasil e essa
avaliacdo, assim como a maioria das avaliagbes externas, ndo possue questdes de nivel
responsivo — especialmente por serem perguntas objetivas e ndo subjetivas, como sugerem
Applegate et al (2002). Assim, ndo é possivel comparar os resultados dos educandos nas
atividades realizadas durante a proposta de andaimagem com aqueles obtidos na atividade
diagndstica, no tocante ao nivel responsivo, em especial. Da mesma forma, ndo houve, na
atividade diagndstica, diferenciacdo entre baixo e alto nivel de inferenciacéo.

Diante do exposto, segue o grafico comparativo dos resultados obtidos na atividade
diagndstica e nas duas atividades realizadas durante a proposta interventiva, cujos dados seréo
apresentados, para efeitos de comparagdo, em uma média entre o baixo e o alto nivel
inferencial, pois, conforme dito acima, na atividade diagndstica, foram avaliadas questfes de

inferenciacdo, sem diferenciacdo em alto e baixo nivel.

Gréfico 18. Comparacao dos resultados da atividade diagndstica com as demais atividades

Comparacéo da atividade diagnostica

m Acertos ®Erros

82%

Diagnostica Atividade 1 Atividade 2

Como fica claro no Grafico 19, houve avanco significativo em ambas as atividades

da intervencao, em comparacdo com a atividade diagnostica. Enquanto nessa Ultima o niumero
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de acertos foi menor do que o de erros (46% de acertos e 54% de erros), nas outras ocorreu o
contrario, aparecendo, inclusive, um percentual significativamente maior de acertos (73% na
primeira e 82% na segunda).

Estamos falando, é importante frisar, de uma atividade realizada sem nenhum auxilio
e outras duas realizadas com o auxilio, prévio ou durante a atividade, da professora e dos
colegas. Na primeira, os aprendizes tiveram que lidar sozinhos com a realizacdo da tarefa,
apenas recebendo as devidas orientacBes, no inicio, e tendo algumas dividas pontuais
sanadas, durante o processo. Nas duas seguintes, além das orientacGes gerais dadas no inicio,
os aprendizes tiveram a oportunidade de pensar sobre o que estava sendo lido e interagir com
a professora e com os colegas, trocando ideias sobre 0 que ndo conseguiam entender ou até
mesmo complementando informagdes e partilhando-as com os demais.

Prosseguimos, entdo, para o comparativo dos resultados apenas das atividades
realizadas durante a proposta de andaimagem, apresentados no grafico a seguir.

Gréfico 19. Comparacao dos resultados da proposta de andaimagem
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Notamos que, tanto no baixo nivel inferencial quanto no alto nivel inferencial, os
resultados foram melhores na segunda atividade. Embora, em ambos o0s casos, a diferenca seja
de menos de dez pontos percentuais, consideramos um resultado consistente, especialmente se
retomarmos os resultados comparativos com atividade diagndstica. Ressaltamos, nesse ponto,
que a proposta da andaimagem foi realizada em um “crescente”, em que os estudantes foram,
eles mesmos, aprendendo a receber auxilio e a auxiliar.

Na ultima atividade, aquela na qual foram obtidos os melhores resultados, os

estudantes se encontravam mais a vontade para fazer e responder perguntas, especialmente
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entre eles. Nessa etapa, também, eles tiveram contato com a andaimagem feita com recursos
tecnologicos — videos e imagens exibidas na televisdo —, conforme proposto.

Comparando, ainda, as duas atividades, é possivel perceber um aumento significativo
no desempenho das questdes de nivel responsivo. Segundo Solé (1998, p. 160), ainda que haja
uma compreensdo geral do texto, as perguntas que ela chama de “perguntas de elaboragdo
pessoal” podem nao ser respondidas exatamente por exigirem conhecimentos que extrapolam
o texto, fazendo com que, nesse momento, o estudante precise muito mais dos conhecimentos
prévios do que daquilo que, de fato, compreendeu do texto.

Para melhor visualizagdo, colocamos no quadro a seguir as principais diferencas
entre as duas atividades da proposta de intervencdo e o0s resultados obtidos no nivel

responsivo.

Quadro 5. Diferencas entre atividades no nivel responsivo

Diferencas entre as atividades no nivel responsivo

Atividade “A Bola” “Carta do pleistoceno”

Erros/em branco | 50% de erros e 7% em branco 0% de erros e 9% em branco

Realizagio Individual, sem auxilio Individual, com auxilio
Material Ligacdo com o tema, apenas Ligagcdo com o tema e com o texto
Recursos Folhas impressas Folhas impressas, videos e imagens

O progresso dos estudantes nesse nivel de leitura nos chamou a atencdo, mesmo nédo
sendo o foco da proposta de intervencdo, uma vez que esse nivel ndo fazia parte das
dificuldades anteriormente detectadas. Como o nivel responsivo ndo faz parte do escopo das
avaliacOes externas, de onde iniciamos o processo para deteccdo de dificuldade, conforme
explicado no capitulo 3, ndo temos como saber, nesse ponto, se, de fato, os educandos
encontram dificuldade nesse tipo de questdo. Contudo, nossa experiéncia em sala de aula nos
sugere que sim, assim como a diferenca bastante acentuada entre o resultado das duas
atividades que realizamos na proposta de intervencéao.

Como indica Solé (1998, p. 160), no trecho citado logo acima, seria no nivel
responsivo que mais se fazem necessarios 0s conhecimentos prévios que, NO NOSSO
entendimento, fazem parte do capital cultural. Daqui, entdo, partimos para a Ultima etapa da
andlise dos dados obtidos na pesquisa, comparando os resultados dos estudantes nas

atividades de leitura com o capital cultural que o perfil sociocultural deles nos sugere.
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Dos dezesseis estudantes regularmente matriculados ao final da intervengéo, nove
fizeram as duas atividades propostas — trés fizeram apenas a primeira, um fez apenas a
segunda e outros dois ndo fizeram nenhuma das duas. Consideramos, entdo, apenas 0S
resultados dos nove educandos que fizeram as duas atividades da proposta de intervencgéo,
para fins comparativos.

A seqguir, podemos ver, na Tabela 4, os percentuais de acertos em cada atividade, por
nivel de leitura avaliado, assim como a pontuacdo atribuida por meio do questionario

sociocultural, apresentado no subcapitulo 4.2.

Tabela 4. Percentual de acertos por atividade e nivel de leitura

Desempenho dos estudantes por nivel e atividade
Perfil
sociocultural Baixo Alto Responsivo
ESTUDANTE TOTAL Ativ.1 | Ativ. 2| Ativ.1 | Ativ. 2 | Ativ. 1| Ativ. 2
B 56 100%| 100% 50% 88% 0%| 100%
D 47 60% | 100% 75% 75% 0%| 100%
N 46 80% | 100%| 100% 88%| 100%| 100%
L 45 60%| 45% 75% 75% 0% 0%
M 45 80%| 89%| 100% 88% 0%| 100%
A 40 80%| 78% 75% 88% 0%| 100%
E 40 80% | 45%| 100% 38%| 100% | 100%
F 37 40%| 78% 25% 88% 0%| 100%
H 36 100%| 100% 75% 88% 0%| 100%

Os trés estudantes que no questionario sociocultural demonstraram ter maior acesso a
bens culturais e de consumo — identificados pelas letras B, D e N — apresentaram bom
desempenho em ambas as atividades, com crescimento na segunda, em especial no nivel
responsivo. Apenas o estudante identificado pela letra E apresentou queda em dois niveis, na
segunda atividade. J& o estudante L teve pequena queda no baixo nivel inferencial, porém
manteve 0 mesmo rendimento nos demais niveis. Entre os cinco educandos com maior capital
cultural — B, D, N, L e M —, trés obtiveram avan¢o na questdo de nivel responsivo e dois
mantiveram o resultado anterior, um com acerto e 0 outro com erro.

Na tabela acima, podemos visualizar um fato que nos parece merecer destaque. O
estudante H, cujo resultado no perfil sociocultural mostra menor acesso aos bens culturais e
materiais que fazem parte do arcabougo do capital cultural — ou seja, um estudante com, numa
visao preliminar, baixo capital cultural —, foi um dos estudantes com melhores resultados nas

duas atividades, tendo, inclusive, melhores resultados que os estudantes B e D, que figuram
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como primeiro e segundo lugar no acesso aos bens culturais. Entendemos que esse fato sugere
trés possibilidades importantes, a serem consideradas no escopo da analise dos objetivos por
nos propostos: primeiramente, pode enquadrar-se na fala de Bourdieu (2009) sobre os casos
de excegdo que acabam por criar a falsa impressdo de que o sistema é libertador; a segunda
possibilidade que podemos aventar é o enquadramento de uma turma que, de modo geral, tem
nivel social semelhante, com pequenas variagfes nas condi¢fes econdmicas momenténeas,
ndo havendo uma discrepancia significativa entre o capital cultural incorporado e objetivado,
como mostra o questionario cujos dados foram apresentados no subcapitulo 4.2; e, por fim, a
terceira possibilidade, de que, mesmo que sem o aparato familiar, o sujeito pode avangar mais
do que o previsto com os incentivos que, considerando a zona de desenvolvimento proximal,
focam no auxilio para a realizacao das tarefas, como € o caso da andaimagem.

De modo geral, podemos notar que ndo houve grande variagdo entre as duas
atividades, tanto no baixo nivel inferencial, quanto no alto nivel inferencial. Houve oscilacdo
na quantidade de acertos nos dois niveis, sem que algum padrao se destacasse. Mais uma vez,
0 Unico destaque € a melhora no desempenho no nivel responsivo. Ressaltamos, novamente,
que o nivel responsivo ndo havia sido o foco da intervencédo, por isso estamos trabalhando
com os dados de apenas uma pergunta em cada atividade, 0 que nos causa suspeitas muito

incipientes sobre os resultados, muito embora seja um indicativo positivo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Entendemos leitura como um processo dialdgico em que o leitor interage com o texto
de forma a conjurar diversos conhecimentos, criando seus proprios caminhos nesse processo
e, por vezes, adquirindo novos saberes. Nesta pesquisa, buscamos mostrar como esse enlace
acontece, de que maneira fatores externos influenciam nesse didlogo e como podem tornar
mais sinuosos os caminhos. Objetivamos, ainda, mostrar como a interacdo entre os leitores
pode, em contrapartida, amainar esses caminhos.

A partir do que estipulamos como objetivo geral — a reflexdo sobre a influéncia do
capital cultural nas aulas de lingua portuguesa —, pontuamos situa¢es vivenciadas com a
turma pesquisada e fomos capazes de atentar para diversos aspectos em que a teoria bourdiana
corrobora o entendimento sobre tais situagdes, 0 que deixa transparecer o cumprimento do
objetivo inicialmente proposto.

No que tange ao reflexo do capital cultural na atuagdo docente, como visto ao longo
da pesquisa, acreditamos ser possivel afirmar que ha uma prevaléncia do arbitrario cultural
dominante no ambiente escolar, conforme sugere Bourdieu (2008), o que pode causar um
distanciamento maior entre docentes e discentes, mesmo que este distanciamento ocorra de
forma inconsciente e que, aos olhos dos envolvidos, em especial dos docentes, surja como
uma justificativa para os resultados negativos que eles, de antemé&o, parecem esperar.

Ja em relacdo aos estudantes, apdés o cumprimento dos dois primeiros objetivos
especificos aos quais nos propusemos — tracar um perfil sociocultural dos estudantes
participantes da pesquisa e relacionar esse perfil sociocultural aos resultados nas atividades de
leitura —, entendemos que o conhecimento e entrelagamento dessas informacfes podem ser
um importante passo inicial para um trabalho mais significativo, em sala de aula, ampliando o
espectro das variaveis que devemos considerar ao assumir quaisquer abordagens pedagdgicas
que julguemos relevantes.

Os dados obtidos, no comparativo final, sugerem que nossa hipotese pode ser
parcialmente confirmada. Os educandos que apresentam maior capital cultural, de modo
geral, apresentam melhores resultados nas atividades de leitura e conseguem auxiliar de forma
produtiva os colegas que apresentam maiores dificuldades. Contudo, houve um estudante que,
mesmo com um perfil que nos remete a um capital cultural mais baixo, obteve resultados
equivalentes aqueles com maior capital cultural.

Acreditamos ser importante destacar que a turma, como um todo, tem nivel

socioecondmico considerado médio, estando, como mostrado na pesquisa, quase toda ela,
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dentro da faixa etéria esperada para o ano de escolaridade, 0 que nos sugere que ndo ha uma
distincdo significativa entre o capital cultural de todos eles, havendo apenas nuances sutis que,
por se tratar de uma amostra pequena, retrata diferencas também sutis.

Em relacdo ao quarto e ultimo objetivo especifico, em que nos propusemos a
elaboracdo de atividades de andaimagem para desenvolvimento da competéncia leitora dos
estudantes, tivemos, em nosso entendimento, um resultado extremamente satisfatorio, nos
diversos aspectos desenvolvidos.

Ainda no &mbito da proposta de intervencdo, os estudantes participantes da pesquisa
demonstram se integrar bem ao processo de interacdo, desde que estimulados a isso. As
respostas produzidas por eles ao longo dos processos, tanto em termos formais quanto em
termos atitudinais, sugerem que o caminho do auxilio dado pelos mais experientes causa
impacto significativo. A evolucdo da postura interativa deles foi bastante proficua, assim
como o respeito pelo turno de fala dos colegas foi se aprimorando ao longo das atividades.

Podemos afirmar que a andaimagem, apos as alteracGes que nos foram exigidas pelas
condicdes encontradas na escola — no caso, a impossibilidade do uso de computadores e de
conexd@o com a internet —, € um recurso de amplo espectro, podendo se adaptar a diversas
condigdes impostas no ambiente escolar e cujos resultados se apresentam bastante positivos.

Considerando o que nos diz Solé (1998) e o que nos mostram os resultados obtidos
na pesquisa, acreditamos que a maior dificuldade dos estudantes apareca no nivel responsivo
de pensamento, ou seja, no nivel em que o aprendiz é convidado a refletir e opinar sobre
questdes que extrapolam as informacgdes contidas no texto, o que nos sugere, ainda, que €
nesse nivel que o capital cultural tem maior influéncia, uma vez que nele sdo esperados
conhecimentos prévios de maior abrangéncia e diversidade, cujos recursos ndo Ssao
encontrados no texto lido, exclusivamente.

Os mesmos resultados citados acima demonstram que, ao contrario do que
suptnhamos, baseados em nossa experiéncia docente e nas atividades focadas nos moldes das
avaliacdes em larga escala, as maiores dificuldades dos estudantes da turma pesquisada nao se
encontram na inferenciacdo exigida nas atividades de leitura, haja vista 0 bom desempenho
deles nas questdes de baixo e alto nivel inferencial. O que nos chamou a atencao, diante dos
resultados obtidos, foi a dificuldade apresentada incialmente nas questfes de nivel responsivo
e os resultados extremamente satisfatorios alcangados, nesse mesmo nivel, apés a intervengéo,
com o uso da andaimagem.

Apresentamos, diante do exposto, uma hipdtese a ser explorada academicamente, em

que se discuta o formato das avaliacdes externas e as praticas pedagdgicas envolvidas nesse
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tipo de formatacéo, sem deixar de lado o carater social do processo. Embora a temética da
leitura — seu ensino e as implicacdes dele na vida escolar, assim como seu impacto na escola,
como instituicdo social — tenha vasta op¢do bibliografica, a conexédo entre as duas tematicas,
pelo viés do capital cultural, ndo apresenta uma literatura que possa atender a demanda dos
questionamentos que nortearam essa pesquisa.

Dessa maneira, pretendemos contribuir com o encadeamento de ideias a serem
exploradas em contextos diversos, apontando mais um fator que concorre para o fracasso
escolar dos educandos da rede publica de ensino, de modo particular. Ademais, a proposta de
andaimagem advinda da pesquisa podera embasar, como demonstrado, novas abordagens no
enfrentamento das dificuldades detectadas na atividade docente de Lingua Portuguesa.

Por fim, nos parece importante ressaltar que nossa pesquisa foi realizada em uma
escola de periferia de uma cidade do interior, em que 0 acesso a bens culturais ¢ dificultado
pela pouca oferta de eventos culturais e baixa visibilidade de bens permanentes — como
bibliotecas e museus. Por isso, acreditamos que a busca por meios de compreender como essa
dificuldade de acesso age na vida dessas pessoas causa um impacto em todos os envolvidos,
que pode ser expandido e multiplicado.

Para a compreensdo dos fenébmenos que incorrem para o fracasso escolar ou, mais
especificamente, para o que acreditamos ser, na verdade, uma sensacédo de fracasso escolar,
calcada, em muitos educandos, pela influéncia do capital cultural na educacdo por eles
recebida, buscamos contribuir com o desenvolvimento de uma pratica pedagogica que vise
garantir direitos ja conquistados no ambito legal, mas que ainda carecem de efetividade na
préaxis escolar para que, enfim, alcancemos a qualidade educacional na qual acreditamos, em
um processo de empoderamento com relagdo a prépria lingua, para a geracdo de um ciclo
virtuoso capaz de cumprir o papel da escola em uma educacdo cidadd e verdadeiramente

emancipatoria.
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ANEXO A - CURRICULO BASICO DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

guesa e Literatura 9° ANO / ENSINO FUNDAMENTAL

(o]
1 Bimestre

Eixo Carta (pessoal, do leitor ou formal) e Curriculum Vitae

LEITURA

- Reconhecer a estrutura das cartas pessoal e oficial (requerimento, oficio e solicitacao), diferenciando-as quanto a
sua finalidade e esfera de circulacgao.

-Reconheceraestruturado curriculo, atentando para as diferentes finalidades que este possater.

-|dentificara argumentacao na cartadoleitor.

-Reconhecer os niveis de formalidade empregados nos textos.

o USODALINGUA

Habilidades e

L&yl -Reconhecer e utilizar os pronomes detratamento.

- Utilizaradequadamente as expressdes-padrao e os verbos nas cartas oficiais.
-Reconhecereempregar adequadamente a regéncia verbal e nominal.

- Apropriar-se adequadamente das regras de realizacao dacrase.

PRODUCAOTEXTUAL

- Produzir cartas conforme o que foi estudado no bimestre.
-Preencherum curriculo de acordo com os padroes observados.

(o]
2 Bimestre

Cronica e conto

LEITURA

-Identificar narrador, foco narrativo, espaco, tempo, personagens e conflito.
-Identificar os elementos do enredo: apresentacéao, complicacao, climax e desfecho.
-Distinguir texto ficcional e nao-ficcional; fato e opiniao.

-Identificare comparar os g&éneros em questdo.

-Reconheceraimportanciado conto oral para o povo indigena e o africano.
-Reconheceraimportanciada crénica e do contona literatura nacional.

LR | USODALINGUA
Com peténcias -Identificara presenca defiguras de palavra, pensamento e de sintaxe nos géneros estudados.
-Reconhecereusaradequadamente a paragrafacao ea pontuacao.

-Reconhecer oencadeamentodas oragdes pelo mecanismo da coordenacao.

-Relacionar o uso de conjungdes coordenativas variadas aos sentidos produzidos nas sequéncias.
- Identificar o uso dosdiscursos direto e indireto.

PRODUCAO TEXTUAL

- Planejare produzir um texto narrativo curto dos géneros estudados.
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Lingua Portuguesa e Literatura 9° ANO / ENSINO FUNDAMENTAL

o
3 Bimestre

Eixo Romance

LEITURA

-ldentificar o sentido especializado do termo“romance”diferenciand o-o do uso comumdo termo.
-Estabelecer as diferengas estruturais entre romance, conto e crénica.

-ldentificar foco narrative (narrador), espaco, tempo, personagens e conflito.
-ldentificar os elementos do enredo: apresentacao, complicagao, climax e desfecho.

-ldentificar e diferenciar caracteristicas fisicas e psicolégicas dos personagens.

-Inferir o significado de palavras desconhecidas a partir do contexto em que sao usadas.

- Utilizar pistas do texto parafazer antecipacoes e inferéncias a respeito do contetido.

Habilidades e USODALINGUA

comPEteHCIas -Observar nexos légicos no texto, empregando adequadamente os tempos e modos verbais.

- Diferenciar e utilizar adequadamente os discursos direto eindireto.
-Reconhecer o encadeamento das oragdes pelo mecanismoda subordinacao.

-Relacionar ouso de conjun¢oes subordinativas variadas aos sentidos produzidos nas sequéncias.
-Relacionar oemprego do modo subjuntivo a ocorréncia de oragoes subordinadas adverbiais.

PRODUCAOTEXTUAL

-Produzirresumos de romances lidos.
- Produzir coletivamente um texto narrativo cuja estrutura se aproxime a doromance.

(o]
4 Bimestre

Romance

LEITURA

-ldentificar e diferenciar personagens protagonistas e antagonistas.

- Diferenciar a descricao objetiva da subjetiva.

-Relacionar caracteristicas fisicas e psicologicas dos personagens a sua composi¢do como um todo.
-Identificar as figuras de linguagem recorrentes no género estudado.

-Inferir osignificado de palavras desconhecidas a partir do contexto em que sao usadas.

- Usaradequadamente o dicionario.

-Utilizar pistas do texto para fazer antecipacoes e inferéncias a respeito do contetido.

Habilidades e USODALINGUA

Competéncias

-Reconheceraimportancia dos conectivos e da pontuacao no encadeamento das oragoes.
-ldentificar e diferenciar os discursos direto, indireto e indireto livre.

-Diferenciaro processo de coordenagao do processo de subordinagao.
-Identificar e empregar as vozes verbais em fungao da intencao comunicativa.
-Identificar e corrigir dificuldades ortogréficas recorrentes.

PRODUCAOTEXTUAL

~Produzir resumos de romances lidos.
-Produzir coletivamente um texto narrativo cuja estrutura se aproxime a do romance.
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Pesquisa indica que uso excessivo de celular deixa o cérebro preguicoso [adaptado]*

Estudo canadense aponta correlacdo entre o uso de pesquisas via smartphones e a menor capacidade de resolver problemas de forma analitica

A praticidade de descobrir rapidamente uma informacao que n&o vem facil 8 memdria € uma das grandes
vantagens do uso de smartphones. Apesar de parecer a melhor coisa do mundo quando permitem uma busca na
internet para descobrir como € mesmo o nome daquela atriz ou o endereco daquele restaurante que um amigo
indicou, os celulares inteligentes podem “acomodar” o cérebro. Estudo canadense feito com usuarios de telefones
com acesso a internet mostrou que, quanto mais as pessoas recorrem a esses aparelhos, mais elas podem ser
prejudicadas nas tomadas de decisGes. Os autores do trabalho, publicado no jornal Computers in Human Behavior,
acreditam que o uso excessivo dos dispositivos deixa o cérebro preguicoso.

Q estudo realizado por uma equipe da Universidade de Waterlloo sugere que a comodidade de ter varias
ferramentas que auxiliam em tarefas do cotidiano pode ser um problema para a saude das pessoas a medida que
elas deixam de buscar na prépria meméoria as informac¢des de que precisam. “Nos pedimos as pessoas para indicar
quanto tempo elas gastam usando o smartphone para procurar informagées. Também perguntamos sobre quanto
tempo € gasto usando os telefones para fins de entretenimento e midia social’, conta Gordon Pennycook, um dos
autores da pesquisa.

Pennycook diz que, depois dessa etapa, também foram examinadas diferentes habilidades cognitivas dos
participantes, como a capacidade intuitiva e analitica e as habilidades verbais e matematicas. Para isso, os 660
voluntarios realizaram uma série de exercicios ludicos, como resolucéo de problemas Idgicos, por exemplo. Apos 0s
testes, os pesquisadores notaram que os participantes que tinham habilidades cognitivas mais “afiadas” e uma maior
disponibilidade para pensar de forma analitica gastavam menos tempo usando a funcéo de busca dos smartphones.
“As pessoas que confiam em seus ‘instintos’ ou na intuicdo para resolver problemas, em vez de usar o raciocinio
logico ou analitico, uma atividade que exige mais esfor¢co, podem ser consideradas cognitivamente preguicosas.
Descobrimos que os individuos que mais dependem de seus smartphones como uma fonte de informacéo séo
pensadores ‘mais preguicosos’, isto &, eles tendem a confiar em seus instintos na resolucéo de problemas e estao
menos dispostos a pensar logicamente para chegar a uma soluc&o”, explica Pennycook.

Sem precipitagdo

Os responsaveis pela pesquisa, no entanto, ressaltam que n&o se deve condenar os celulares apenas com
base nesses resultados. Isso seria precipitado. O estudo fornece boas pistas, mas os dados ainda nao séo
suficientes para comprovar déficits cognitivos ligados ao uso dos smartphones. O ideal & que mais pesquisas sejam
feitas, o que & importante, dado o grande uso desses aparelhos atualmente. “Nés, infelizmente, ndo sabemos se ha
um custo negativo de usar smartphones. Encontramos uma associacéo entre a utilizacdo exagerada do smartphone
e a inteligéncia, mas isso ndo significa que os celulares causem danos ao cérebro. O que isso mostra € que
precisamos de muito mais pesquisas nessa area, que ainda é pouco estudada”, destaca o cientista.

Sonia Brucki, membro da Associac&o Brasileira de Neurologia (ABN), também acredita que s&o necessarias
mais investigacdes para relacionar problemas cerebrais ao uso exagerado de smartphones. “Acho que nao sabemos
o suficiente para responder a essa pergunta. As pessoas podem utilizar seus aparatos eletrénicos de forma diferente,
dependendo da fase da vida e da demanda profissional ou de estudos. Portanto, ndo da para generalizar. Alguém
pode ficar a maior parte do tempo jogando ou vendo midias sociais, enquanto outros podem ficar navegando por
sites de historia antiga. Os efeitos sobre seus processos cognitivos serdo provavelmente diferentes”, destaca a
medica.

A pesquisa do grupo canadense tera continuidade, buscando explorar outros reflexos da tecnhologia no
desenvolvimento cognitivo. “Nosso plano € explorar a forma como a dependéncia de smartphones interfere na
criatividade, bem como no tempo que as pessoas perseveram ao tentar resolver problemas dificeis”, adianta
Pennycook.

* Disponivel em <https://www.em.com.br/app/noticia/tecnologia/2015/05/03/interna_tecnologia,643427/pesquisa-indica-que-uso-excessivo-de-
celular-deixa-o-cerebro-preguices.shtml> Acessado em 02 out 2017
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Uso de tecnologia por criangas: beneficio ou perda da infancia?
Uma pesquisa realizada pela AVG Technologies com familias de todo © mundo mostrou que 66% das criancas entre 3 e 5 anos de idade
conseguia usar jogos de computador, mas apenas 14% era capaz de amarrar os sapatos sozinha.

Num mundo cada vez mais marcado pela tecnologia, é facil encontrar criancas que ainda ndo sabem nem amarrar os
sapatos navegando na internet e usando smartphones ou tablets. Mas sera que essa insercéo tao precoce no mundo
da tecnologia & benéfica para os pequenos?

Uma pesquisa realizada pela AVG Technologies no ano passado com familias de todo o mundo mostrou que 66%
das criancas entre 3 e 5 anos de idade conseguia usar jogos de computador, 47% sabia como usar um smartphone,
mas apenas 14% era capaz de amarrar os sapatos sozinha. No caso das criancas brasileiras, o levantamento
apontou que 97% das criancas entre 6 e 9 usam a internet e 54% tém perfil no Facebook.

Embora ainda ndo haja consenso entre os especialistas, muitos apontam consequéncias sombrias do contato
excessivo das criancas com as novas tecnologias. A terapeuta canadense Cris Rowan, por exemplo, defende que o
uso de tecnologia por menores de 12 anos € prejudicial ao desenvolvimento e aprendizado infantis.

Superexposicao

Segundo ela, a superexposic&o da crianca a celulares, internet, iPad e televisao esta
relacionada ao déficit de atencéo, atrasos cognitivos, dificuldades de aprendizagem,
impulsividade e problemas em lidar com sentimentos como a raiva. Outros problemas
comuns seriam a obesidade (porque a crianca passa a fazer menos atividade fisica),
privagéo de sono (quando as criangas usam as tecnologias dentro do quarto) e o risco de
dependéncia por tecnologia.

Por causa desses riscos, no ano passado a Academia Americana de Pediatriae a
Sociedade Canadense de Pediatria recomendaram limites para a exposicéo das criancas
a todo tipo de midia (televiséo, games, internet, smartphones etc.). Para as entidades, o
ideal & que apenas depois dos 2 anos de idade as criangas comecem a ter contato com
esses aparelhos e por tempo limitado. Até os 5 anos, as criancas so deveriam ficar no
maximo 1 hora diante das telas. O tempo aumenta para 2 horas para criancas de 6 a 12 anos e para 3 horas a partir
dos 13 anos.

Mas, mesmo com tantas recomendacdes, muitos pais parecem n&o se preocupar com o assunto. Sob a justificativa
de que hoje € importante saber trabalhar com as novas tecnologias desde cedo ou simplesmente para evitar
aborrecimentos, os pais acabam deixando as criancas livres para usar os equipamentos da forma como quiserem, o
que pode causar problemas n&o sé aos pequenos, mas para toda a familia.

“Nos precisamos encontrar uma maneira de educar os pais de hoje, e também os futuros pais, sobre prejuizos e
beneficios das midias eletrdnicas e ajudé-los a fazer escolhas positivas para seus filhos”, alerta Susan Linn, escritora
e cofundadora da organizac&o americana Coalizdo pelo Fim da Exploracdo Comercial Infantil.

Seguranca

Os pais precisam também ficar atentos & quest&o da seguranca dos pequenos ao usar dispositivos que permitem o
acesso a internet. Infelizmente, s&o comuns os casos de criancas e adolescentes que acabam sendo vitimas de
pedofilos através da rede.

Para diminuir os riscos de que isso aconteca, é importante orientar as criancas a usar de forma adequada a internet,
evitando, por exemplo, conversas em chats com desconhecidos e divulgacédo de dados pessoais.

A instalacdo de ferramentas de monitoramento ou bloqueio de alguns contetdos da internet é outra forma de
proteger os pequenos. Manter o computador numa area comum da casa com a tela sempre visivel e limitar o tempo
de uso do equipamento também pode ajudar.

Mas o mais importante € manter dialogo com a crianca, mostrando-se disposto a esclarecer duvidas e explicar os
motivos pelos quais é preciso usar com cautela as novas tecnologias.

Entidade norte-americana recomenda smartphone s6 depois dos 13

Se ha alguns anos as criancas sonhavam em ganhar bicicletas ou video games, hoje o objeto de desejo s&o os
smartphones, que, alem de servirem como celular, oferecem acesso a internet, jogos, troca de mensagens e muitas
outras funcionalidades. Mas por mais que os pequenos insistam, nem sempre é recomendével ceder.

A Academia Americana de Pediatria e a Sociedade Canadense de Pediatria recomendam que apenas a partir dos 13
anos as criancas tenham acesso a dispositivos moveis, como tablets e smartphones. E, mesmo assim, devem ser
orientadas a usar de forma adequada o aparelho. Desliga-lo durante as aulas ou refeicdes, por exemplo, € uma
pratica que deveria ser universal, mas raramente é cumprida pelos adolescentes.

Os pais precisam avaliar se ha necessidade de a crianca ter um smartphone. Para criancas que comecam a sair de
casa sozinhas, o smartphone se torna uma ferramenta de comunicacéo importante, inclusive para os pais. Por outro
lado, néo parece razoavel que criangas com 5 anos de idade ja tenham o aparelho.

Disponivel em <http:/iwww.semprefamilia.com.br/uso-de-tecnologia-por-criancas-beneficio-ou-perda-da-infancia/> Acessado em 02 out 2017
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Os jovens e a tecnologia
Para os jovens, o mundo virtual € um espaco de expresséo e descoberta. Mas é preciso orienta-los a reconhecer e a evitar os riscos da internet
[adaptade] 01 de Outubro de 2012

Por: Anderson Mogo
Em julho ultimo, um casal de adolescentes de Porto Alegre protagonizou cenas de sexo divulgadas ao vivo por uma
camera ligada a um famoso site de relacionamentos. Mais de 22 mil pessoas assistiram & transmissé&o, que, por
envolver dois menores - ele com 16, ela com 14 anos -, ganhou notoriedade e acabou virando assunto de policia. O
mais curioso (e que soa até ingénuo) foi o motivo que os levou a se expor dessa forma. Segundo o rapaz, a menina
perdeu uma aposta em um jogo de cartas online e, por isso, teria de pagar uma "prenda”. Esse episddio lamentavel
mostra como é preciso orientar os jovens quanto ao uso de celulares, de videogames e principalmente da internet -
uma das grandes paixdes da mocada. A relacdo dos jovens com a tecnologia & o Ultimo tema da
série Desenvolvimento Juvenil.
No que diz respeito a rede mundial de computadores, os especialistas apontam a dificuldade dos jovens para
entender que €& preciso se comprometer com as acdes realizadas no mundo virtual. "Muitos pensam que o
ciberespaco nao tem efeito algum sobre o mundo real”, explica o psicologo Tiago Corbisier Matheus, do Instituto
Sedes Sapientiae, em S&o Paulo, e autor de livros sobre o assunto. Quanto & recusa de se responsabilizar pelas
préprias acdes, nada de novo: € caracteristica da adolescéncia. Entretanto, embora ndo tenha mudado o
comportamento dos jovens, a tecnologia trouxe novos espacos e ferramentas para as manifestacées tipicas dessa
fase da vida. A internet e os games, por exemplo, permitem a experimentacao de papéis sociais, ampliam o leque de
relacées interpessoais e o contato com informacdes, fornecendo elementos para a formacéo da identidade. Para pais
e professores, esses recursos sé8o muito novos, o que inibe a exploracdo. No entanto, é preciso conhecé-los para
ajudar a mogada a construir uma relacéo saudavel com eles.
Para os adolescentes, a tecnologia exerce fascinio porque é uma das poucas areas em que eles tém desempenho
melhor que os adultos. "Eles s&o mais disponiveis para entrar em contato com o novo e se arriscam a testar coisas
que as geragdes anteriores olham com curiosidade, mas tém receio de ndo aprender ou medo de se sentir incapazes
e ultrapassadas”, ressalta Matheus. Os adolescentes podem eleger idolos, criar culturas préprias distantes da figura
de autoridade dos pais e familiares e construir relacionamentos com certo distanciamento e liberdade (essencial na
busca da autonomia que caracteriza a puberdade).
"Sé quando as coisas déo errado € que eles percebem que exageraram na exposicéo”, afirma Vanessa. Em muitos
casos, 0s pais também tém uma parcela de culpa. Segundo as pesquisas, 0s jovens que mais se expdem na rede
sé&o filhos de pessoas que néo respeitam a privacidade deles no mundo real - leem os diarios, checam as ligacdes e
mensagens dos celulares e ndo constroem uma relac&o de confianca e de respeito.
Ajudar a construir a nocéo de privacidade € a melhor contribuic&o dos adultos. Uma possibilidade é dialogar sobre o
comportamento de cada jovem no mundo virtual: como ele esta lidando com os amigos da webh? O que ele conta ou
néo? Que fotos e videos tem postado nos sites de relacionamento social? Agindo assim, pais e professores intervém
sem invadir 0 espaco da garotada. O ponto central € mostrar a existéncia de coisas que podem ser divididas com
todos e outras que s&o particulares. "Com boas orientacdes e atencéo emocional, o adolescente aprende a
reconhecer a privacidade e terd no mundo virtual um comportamento t&o ou mais saudével do que no real”, completa
Vanessa. =
Amigo virtual deve ser s6 mais um no circulo de amizades do jovem =~}
Os avancos tecnologicos tambem trouxeram uma nova dinamica para as relacdes ~
sociais. Hoje, € muito comum encontrar adolescentes que namorem a distancia ou G
mantenham contatos estritamente virtuais - alguns baseados no companheirismo e i
na confianca. "Em certo sentido, as amizades pela internet tém a mesma funcéo 9
dos amigos imaginarios na infancia, especialmente para os mais timidos", "
argumenta Matheus. "Eles acabam encontrando em uma pessoa dlstante as caracteristicas que esperam de alguém
com quem gostariam de se relacionar.”
Em tese, ndo ha nada de errado nisso: esse novo meio de contato pode funcionar como um treinamento para futuras
rela¢des sociais, trabalhando aspectos como respeito mutuo e confianca. Mas hé trés aspectos que merecem
cuidado. Primeiro, é preciso levar os adolescentes a perceber a necessidade dos relacionamentos no mundo real -
do aprendizado que so o contato pessoal pode proporcionar. Segundo, deve-se redobrar a atencio para os perigos
da rede, que vao da pedofilia a propagacéo de ideias criminosas, como © nazismo e o preconceito racial.
Acompanhar a trajetdria online dos jovens, sempre por meio do debate franco, auxilia cada um a analisar seus
contatos e a n&o se expor a riscos.
Por fim, vale ponderar um aspecto da vida contemporénea turbinado fortemente pelas tecnologias: o imediatismo. A
possibilidade de encontrar tudo ao alcance de um clique, de falar com qualquer pessoa instantaneamente, de baixar
videos e musicas em banda larga pode dar a impresséo - falsa - de que n&o ha espera nesse mundo. "Hoje, os
jovens estéo cada vez menos reflexivos. Imersos na tela do computador, eles ndo conseguem parar para pensar
sobre a sociedade ou si mesmos. H& sempre algo para ver ou fazer ou alguém com quem falar", argumenta Vanessa.
Mas os obstaculos reais, que n&do podem ser resolvidos aqui e agora, continuam surgindo. Varios deles aparecem na
escola, ja que aprender requer tempo e dedicacéao.
Dessa forma, ajudar a garotada a lidar com a impossibilidade de n&o alcancar todos os desejos rapidamente torna-se
ainda mais importante no mundo atual. Enfatizar que grandes projetos (e mesmo pequenos avancos na construgéo
da personalidade) sd se concretizam com esfor¢o e persisténcia € mais um dos desafios na relacéo dos jovens com o
mundo virtual. "Refletir € a melhor forma que o ser humano dispGe para reorganizar seus conhecimentos e entender
as proprias emocdes”, finaliza Vanessa. Essa acéo, por enquanto, a tecnologia ainda n&o conseguiu substituir.
Disponivel em <https://novaescola.org.br/conteudo/396/os-jovens-e-a-tecnologia> Acessado em 02 out 2017
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Os efeitos do mau uso da Tecnologia entre jovens
by BRUNO GOMES on 20 DE AGOSTO DE 2015

Sem duvida a humanidade vem passando por um avanco tecnolégico jamais visto, a cada dia que se passa somos
metralhados por novas tecnologias e novas invencdes. Porem a grande pergunta que fica no ar é: Tudo isso nos faz
bem?

Em uma breve analise podemos fazer uma avaliacéo n&o sobre o avanco da tecnologia, mas sim pela forma que a
mesma esta sendo utilizada. Nesse post enfoco sobre os jovens e as alteracfes diretas e indiretas sofridas pelo
abuso da nova techologia.

Qual adolescente hoje em dia ndo tem seu Smartphone, seu Tablet ou seu Notebook? A invas&o da tecnologia nessa
faixa etaria esta cada dia mais alta, € comum criancas de oito anos ja terem acesso total a esses dispositivos, de fato
eles sdo uma peca importante no ensino pela facilidade de acesso a informacdes, sejam elas de qual classe ou teor.
O grande problema é que esses dispositivos estao abrindo portas a problemas Fisicos e até mesmo Psicologicos que
antes nado se viam. E totalmente normal hoje em dia um adolescente dizer que se deita a meia noite, ou ate mesmo
as duas da madrugada por estarem conectados com esses aparelhos, seja com jogos, redes sociais ou ate mesmo
estudando, alterando assim diretamente o ciclo do sono, ciclo esse que é de fundamental importancia para o
organismo, pois é o momento onde o corpo vai passar por uma restauracéo dos danos do dia-a-dia, assim como vai
colocar em marcha os processos de crescimento dos ossos e maduracdo do Sistema Nervoso (principalmente a
parte responsavel pelo Psiquico e Intelecto), ou seja, vai “arrumar as coisas”. Os efeitos de uma noite mal dormida
vem acompanhado com outros diversos problemas, um deles de suma importancia € a disfuncédo do sistema
hormonal, durante o sono sé&o liberados substancias pelo cérebro que controlam a secrecdo de horménios e os
mantém em perfeito equilibrio, com a falta da regulacdo dos mesmos as consequéncias sdo indmeras, e muitas
passam despercebidas ate causar grandes problemas como doencas reprodutivas, alteracdes no comportamento,
falta de concentracdo, sono e indisposicdo durante o dia, alteracdo no ciclo social, predisposicdo a depresséo e
autismo, predisposicao a obesidade, entre outras.

Outra alteracéo que esta ganhando uma profunda atencéo séo os efeitos
deletérios das telas destes dispositivos a visdo, se analisarmos que durante
a noite grande parte desses jovens ficam utilizando seus aparelhos no
escuro vamos ver que isso estara causando seérios danos as células da
retina, que é a parte situada no fundo dos olhos e que é responséavel pela
captacéo da luz para posteriormente envia-las ao cérebro, além de “forcar”
as estruturas dos olhos a se adequarem ao tamanho das letras e imagens,
como consequéncia vemos um aumento significativo de adolescentes
utilizando 6culos ou lentes para sanar as consequéncias dessa exposicao.

Além de problemas Fisicos nos deparamos também com as alteracBes
comportamentais entre os jovens, as redes sociais assim como 0s
aplicativos de mensagens instantaneas facilitam muito a comunicac&o entre as pessoas, isso faz com que hoje em
dia se tenha uma maior facilidade de expor suas ideias a um grande numero de pessoas, o problema & que muitas
vezes essa exposicdo de ideias gera uma grande quantidade de criticas e desfechos, que podem levar um
adolescente a ter consequéncias frente a essa situacéo, como conflitos e distanciamento fisico de grupos que antes
tinham contato direto, ou até mesmo crises de personalidade, podendo chegar até a depress&o, ndo nos espanta o
fato de que houve nos ultimos cinco anos um aumento histérico de casos de depresséo entre jovens de 10 a 23 anos,
e que apresentam ligacdes diretas e indiretas com redes sociais e contatos virtuais. Nao obstante, podemos nos
deparar em noticiarios casos de vazamentos de imagens intimas e aliciamento de menores através da internet,
englobando o assunto de desfechos negativos desse meio.

O uso indevido dessas novas tecnologias pode levar a diversos outros quadros negativos e deletérios ao corpo e
mente, ndo s6 de jovens, mas também adultos. E preciso nos policiar quanto a rotina e a forma de utilizacao desses
meios, pois se utilizados com seguranca e responsabilidade com certeza nos tem muita a adicionar.

Disponivel em <http://verdademundial.com.br/2015/08/0s-efeitos-do-mau-uso-da-tecnologia-entre-jovens/> Acessado em 02 out 2017.
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ANEXO C - EXEMPLO DE TEXTO WIKIPEDIA (COM HIPERTEXTOS)

s Chimamanda Ngozi
4 « % Adichie
Origem: Wikipédia, a enciclopédia livre.
e S Chimamanda Ngozi Adichie (Abba, 15 de
% setembro de 1977) € uma escritora nigeriana. Ela &
WIKIPEDIA reconhecida como uma das mais importantes jovens

A enciclopédia livie  autoras angléfonas que esta tendo sucesso em atrair
uma nova geracdo de leitores de literatura africana.

Chimamanda nasceu na Nigéria, no estado de Anambra, mas cresceu na
cidade universitaria de Nsukka, no sudeste da Nigéria, onde se situa a
Universidade da Nigéria. Seu pai era professor de Estatistica na universidade,
e sua mae trabalhava como administradora no mesmo local. Quando
completou dezenove anos, deixou a Nigéria e se mudou para os Estados
Unidos da América. Depois de estudar na Universidade Drexel, na Filadélfia,
Chimamanda se transferiu para a Universidade de Connecticut. Fez estudos de escrita criativa na Universidade
Johns Hopkins de Baltimore, e mestrado de estudos africanos na Universidade Yale.

Seu primeiro romance, Purple Hibiscus (Hibisco roxo MM Bl oy A cor de hibisco ™ #mPotuga) i nhublicado
em 2003. O segundo romance, Half of a Yellow Sun (Meio sol amarelo), foi assim chamado em homenagem a
bandeira da Biafra, e trata de antes e durante a guerra de Biafra. Foi publicado pela editora Knopf/Anchor

em 2006, e ganhou o Orange Prize para ficcdo em 2007.

Vida pessoal e formacio

Nascida na cidade de Enugu, ela € a quarta de seis filhos de uma familia Igbo na cidade universitaria de
Nsukka, no sudeste da Nigéria, onde a Universidade da Nigéria esta situada. Seu pai James Nwoye Adichie era
um professor de estatistica na universidade, e sua mée Graca Ifeoma foi a primeira secretaria do sexo feminino
da universidade. A aldeia ancestral de sua familia estd em Abba no estado de Anambra.

Adichie estudou medicina e farmacia da Universidade da Nigéria por um ano e meio. Durante este periodo, ela
editou The Compass, uma revista feita por estudantes de medicina da universidade catdlica. Com 19 anos,
Adichie deixou a Nigéria e se mudou para os Estados Unidos para a faculdade. Depois de estudar comunicacao
e ciéncia politica na Universidade de Drexel, na Filadélfia, foi transferida para Eastern Connecticut State
University para viver mais perto de sua irmd, que tinha um consultério médico em Coventry. Ela recebeu um
diploma de bacharel de Leste, onde se formou summa cum laude em 2001. Em 2003, ela completou um
mestrado em escrita criativa na Universidade Johns Hopkins. Em 2008, recebeu a titulacdo de Master of Arts
em Estudos Africanos pela Universidade de Yale. Adichie era uma companheira Hodder na Universidade de
Princeton, durante o ano letivo de 2005-06 . Em 2008, ela foi premiada com uma MacArthur Fellowship. Ela
também foi premiada com uma bolsa em 2011-12 pelo Instituto Radcliffe de Estudos Avancados da
Universidade de Harvard.

Adichie divide seu tempo entre a Nigéria, onde ensina oficinas de escrita, e nos Estados Unidos . Ela foi a
primeira mulher a ser Chefe da Administracao da Universidade da Nigéria.

Carreira como escritora

Adichie publicou uma coletanea de poemas em 1997 (Decisions) e uma peca (For Love of Biafra) em 1998 . Ela
foi indicada em 2002 para o Prémio Caine com o conto "You in America".

Em 2003, sua histdria "That Harmattan Morning" foi selecionada como vencedora conjunta do prémio BBC
Short Story Awards, e ela ganhou o prémio O. Henry para "The American Embassy". Ela também ganhou o
David T. Wong Prémio Internacional de Contos 2002/2003 (PEN Centro Award) e uma Beyond Margins Award
por seu conto "A metade de um sol amarelo” de 2007.

Seu primeiro romance, Purple Hibiscus (2003), recebeu grande aclamacao da critica; foi indicado para o
Orange Prize para Ficcdo (2004) e recebeu o Prémio Commonwealth Writers como Melhor Primeiro Livro
(2005).

Seu segundo romance, Half off a Yellow Sun, nomeado em homenagem a bandeira da nacao de Biafra, se
passa antes e durante a Guerra de Biafra. Foi premiado com o Orange Prize de 2007 para Fic¢cao. Half off a
Yellow Sun foi adaptado para um filme com o mesmo titulo, dirigido por Biyi Bandele, estrelado pelo indicado ao
Oscar Chiwetel Ejiofor e por Thandie Newton, e foi lancado em 2014.

Seu terceiro livro, The Thing Around Your Neck (2009), € uma colecdo de historias curtas.
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Em 2010, ela entrou na lista dos 20 autores de ficcdo mais influentes com menos de 40 anos."Ceiling”, foi
incluida na edic&o do The Best American Short Stories 2011.Em 2013 ela publicou seu terceiro romance,
"Americanah" que foi selecionado pelo New York Times como um dos 10 Melhores Livros de 2013.

Em abril de 2014 ela foi nomeada como um dos 39 escritores mais importantes com idade inferior a 40 ho
projeto Festival Hay € Rainbow Book Club.

Palestras

Adichie falou sobre "O perigo das histérias unicas" no TED em 2009. Em
marco de 2012, ela realizou a palestra "Conectando Culturas" no evento
Commonwealth Lecture 2012 at the Guildhall, em Londres. Adichie realizou
ainda em 2012 uma palestra feminista no TEDxEuston intitulada, "Todos nos
deveriamos ser feministas"”. Seu discurso foi incorporado em 2013 na musica

"Flawless" da cantora americana Beyoncé, e ganhou com isso mais

notariedade.

We should all be Feminists

- Todos nés deveriamos ser feministas

"We Should all be Feminists" € um discurso feito no TED talk that pela Adichie

em 2012.

Ela compartilhou sua experiéncia de ser uma feminista africana, e sua visado

sobre construco de

género e sexualidade.

AN MATHERS
LOSE CUSTODY

INACTION!
NEW MEMOIR .

[FEMDNEST STORYEELLER: X
CHIMAMANDA
NGOZI ADICHIE

"Eu estou com raiva. A construcido de género do modo como funciona atualmente € uma grave injustica. Todos
nos deveriamos estar com raiva. Esse sentimento, a raiva, € importante historicamente para as transformacgdes
sociais positivas, mas alem de estar com raiva eu tambem estou esperancosa porque eu acredito

profundamente na habilidade dos humanos de se reinventarem e se tornarem melhores".

Varias partes do discurso de Adichie foram usadas na musica Flawless, de Beyonce, em Dezembro de
2013. Adichie comentou sobre isso em uma entrevista com a NPR.org. Ela acredita que e 6timo que os jovens
comecem a falar de feminismo.

Obras

Livros

Ano

2003
2006
2009

Titulo Original

Purple Hibiscus
Half of a Yellow Sun
The Thing Around Your Neck

2013
2014

We Should All Be Feminists

Americanah

2017

Dear ljeawele, or A Feminist

Manifesto in Fifteen Suggestions

Referéncia

No Brasil

"Hibisco Roxo"

Em Portugal

"A Cor de Hibisco"

"Meio Sol Amarelo”

"No Seu Pescogo"

"Sejamos Todos Feministas"

Manifesto

https://pt.wikipedia.org/wiki/Chimamanda_Ngozi_Adichie

"A Coisa a Volta do Teu Pescogo"

"Americanah"

"Todos Devemos Ser Feministas"

"Para Educar Criancas Feministas — Um

MIGERIA

ESTADOS UNIDOS DA AMERICA

ROMANCE

GUERRA DE BIAFRA

FLAWLESS

FEMINISMO

SUMMA CUM LAUDE

Oficialmente Repiblica Federal da
Nigéria, € uma republica
constitucional federal que
compreende 36 estados e o
Territdrio da Capital Federal,
Abuja.

S3o0 uma republica
constitucional federal
composta por 50 estades e um
distrito federal.

Pode referir-se a dois géneros literarios. O
primeiro deles & uma compoesig3c poética
popular, histérica ou lirica, transmitida pela
tradi¢do oral, sendo geralmente de autor
anénimo; corresponde aproximadaments 3
balada medieval. Como forma Iiterdria
modema, o termo designa uma composigio
em prosa.

Guerra civil que durou de 6 de Julho de
1967 a 13 de Janeiro de 1870, foi um
conflito politico causado pela tentativa
de separacao das provincias ao
Sudeste da Nigéria, como a Republica
autoproclamada do Biafra.

E uma cangio da artista musical
estadunidense Beyoncé, contida em seu
quinto album de estidic & homénimo
{2014). Foi composta pela prépria e colegas |
A misica apresenta uma interpelagdo do
discurso "We Should All Be Feminists", dito
por Chimamanda Ngozi Adichie em uma
conferéncia feita em 2012,

E um conjunto de movimentos politicos,
sociais, ideologias e filosofias que tém comol
ohjetive comum: direitos equinimes
(iguais) e uma vivéncia humana por meio do|
empoderamento feminine e da libertagio
de padrdes opressores patriarcais,
baseados em normas de género.

{Com a Maior das Honras) representa
a maior distingoe éo
reconhecimento por obter a maxima
gualificagdo possivel em uma titulagio
universitdria, especialmente nos niveis
do mestrado ou doutorado.




103

ANEXO D — ATIVIDADE “CARTA DO PLEISTOCENO”

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO S e
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS — PROFLETRAS
v Professora Ana Paula Rodrigues — Lingua Portuguesa — Turma 901
Rio pe Janeimo Atividade de Leitura PROFLETRAS

UFR)

Esta atividade foi elaborada como parte de uma pesquisa de mestrado sobre leitura e interpretaco textual, cujo titulo
€ “O capital cultural e as lacunas textuais: uma proposta de andaimagem”, realizada pela professora-pesquisadora
Ana Paula do Nascimento Rodrigues. Vocé n&o sera identificado nominalmente na pesquisa, nem suas informacdes
serdo usadas de forma identificada. O objetivo desta atividade & apenas conhecer um pouco sobre suas habilidades
de leitura.

Para comecgarmos, escreva seu home:

Abaixo, temos um texto de Marina Colasanti. Leia com atencé&o e, a seguir, responda as perguntas.

Carta do Pleistoceno

Senhores cientistas,

quem daqui lhes escreve - daqui ndo sendo o além exatamente mas uma espécie de ponto de vista - € o mamute. O
mamute aquele que vocés trouxeram recentemente a luz la pelos lados da Russia - a luz ofuscante dos flashes e dos
holofotes de TV, & bom que se diga, porque uma certa luz fraca e opalinada me alcancou sempre através do gelo. E
escrevo porque chegou-me a naoticia - como chegam depressa as noticias nesse tempo vosso! - de que estdo
tentando me clonar.

Estdo planejando tirar um pedaco de mim, daquilo que vocés chamam de DNA, manipula-lo de alguma
maneira que para meu cérebro parece assaz complicada, mas que deveria se concluir com a minha presenca
implantada num évulo de elefanta, decorrente gravidez, e posterior nascimento.

Peco-lhes encarecidamente que n&o facam isso. Poderia invocar os direitos do autor pois, embora minimo,
qualquer peda¢co de mim me pertence, mas receio néo estar coberto por vossas leis autorais. Apelo entdo para
aqueles sentimentos caridosos que dizeis habitar vosso corac&o. E para o bom senso, que infelizmente nem sempre
tem esse mesmo endereco.

Estou, como os meus semelhantes, extinto desde o Pleistoceno. Boas razdes tivemos para sumir, embora
ainda ndo pudéssemos prever o que vocés aprontariam no planeta. Ndo sumimos sozinhos. Qutras coisas se foram
desde entdo, outros animais. Aparentemente n&o fizeram falta. Nosso erro, talvez, foi ter deixado o retrato nas
paredes das cavernas. Sem querer, alimentamos saudades. E agora nos querem de volta. Mas, nascido outra vez, o
que faria eu?

Unico de minha espécie, que funcdo me dariam vocés depois de me fazerem atravessar a forca 200 mil
anos? Uma jaula de zooldgico ou um viveiro de laboratério? Serviria para o turismo ou como cobaia? Seria uma peca
de museu viva ou criatura que escapou de algum desses filmes de que vocés tanto gostam? E quem embolsaria o
caché pelo uso da minha imagem?

No meu mundo, os homens que me cacavam com suas armas de pontas de pedra me temiam, quase como a
um deus, e a noite, ao redor do fogo, falavam de mim com reveréncia. No mundo de vocés eu seria apenas um
monstro que né&o inspira respeito a ninguém. Um monstro solitério, sem sequer a possibilidade de apaixonar-me por
uma loura e carrega-la para o alto do Empire State Building.

Um monstro condenado a vida.

E como explicar, a elefanta de quem eu nasceria, nosso estranho parentesco?

O desmonte daquilo que fui j& comecou, antes mesmo do sequestro do meu DNA. Plantado no gelo durante
séculos como uma arvore submersa, permaneci, até vossa chegada, com a dignidade de um ser grandioso. Eu era
uma estatua da minha era. Intacto. Soberbo. Logo acabaram com isso. Sequer tiveram a elegéancia de serrar inteiro o
bloco que me continha. Serraram apenas o que |hes interessava, a por¢ao que me manteria congelado. Os dentes
deixaram de fora. E assim retangular, como uma embalagem de leite ou uma caixa de polpa de tomate em que
alguém tivesse cravado dois garfos, fui icado por um guindaste diante dos olhos do mundo. Eu ja n&o era uma
estatua, era um container.

Sei que para vocés eu nem mereco qualquer explicacdo, mas digam-me, qual & exatamente sua intencéo?
Esquecendo o brilhareco cientifico, suspeito que queiram trazer o passado de volta, com a desculpa de estuda-lo
diretamente.

Mas se fomos extintos & porque j& ndo nos encaixavamos nas condicdes ao redor - a evolucdo ejeta seus
antigos parceiros. Para realmente trazer-nos de volta seria preciso clonar muito mais do que o meu DNA, seria
preciso duplicar tudo aquilo que nos mantinha vivos. E uma vez recriado aquele universo, como Vocés se
encaixariam nele?

Permitam-me uma ultima pergunta: encontrando restos do Homo sapiens dos quais fosse possivel retirar o
DNA, tentariam vocés igualmente implanta-lo no ventre de uma mulher do século XXI17?

(Marina Colasanti. A casa das palavras. S&o Paulo: Atica, 2004. p. 17-9)
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1.0 texto, intitulado “Carta do Pleistoceno”, tem como referéncia um fato real (Cientistas sequenciam DNA do
mamute). Apesar disso, foi publicado num livro de contos e crénicas da autora.

a) Que caracteristicas do género carta s&o evidentes no texto?

b) Considerando o texto como uma carta, identifique: o locutor, o interlocutor e o assunto.

c) Como carta, o texto se aproxima mais de que tipo de correspondéncia: carta pessoal, carta de leitor, carta de

reclamacéo ou carta de solicitacdo?

d) Considerando a situac&o de producéo do texto — quem escreve, para quem, com que finalidade, em que momento,
em que suporte ou veiculo —, conclua: O texto é realmente uma carta ou consiste em outro género que, nesse caso,
teria incorporado alguns dos elementos da carta? Justifique sua resposta.

2. No 1° paragrafo do texto, depois do vocativo, lemos: “quem daqui Ihes escreve — daqui n&o sendo o além
exatamente mas uma espécie de ponto de vista — € o mamute”. Logo, o mamute n&o se situa no mundo dos mortos.

Explique: O que significa escrever ndo de um lugar, mas “de um ponto de vista”?

3. No 3° paragrafo, o mamute apresenta seu pedido aos cientistas e justifica-o com trés argumentos.

a) Quais séo esses argumentos?

b) Explique a ironia presente na frase “Apelo entdo para aqueles sentimentos caridosos que dizeis habitar vosso
coracéo. E para o bom senso, que infelizmente nem sempre tem esse mesmo endereco”.

4. Considere este trecho do 4° parégrafo:

“Boas razdes tivemos para sumir, embora ainda néo pudéssemos prever o que vocés aprontariam no planeta. Nao
sumimos sozinhos. Outras coisas se foram desde ent&o, outros animais. Aparentemente néo fizeram falta. Nosso
erro, talvez, foi ter deixado o retrato nas paredes das cavernas. Sem querer, alimentamos saudades.”

a) Que palavra desse fragmento revela uma avaliacéo apreciativa por parte do mamute, isto €, um julgamento dele a
respeito dos feitos do ser humano? Qual é esse julgamento?
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b) O que é o retrato a que o mamute faz referéncia?

c) Explique a ironia da ultima frase desse trecho.

5. No 5° paragrafo, o mamute faz uma série de perguntas aos cientistas.
a) Observe cada uma delas e responda: Elas s8o de ordem pessoal, ética, cientifica, econdmica, social ou politica?

b) Essas perguntas indicam que os cientistas se esqueceram de algo simples e muito importante. Do que se

esqueceram?

6. No 6° paragrafo, o mamute compara dos dois mundos: aquele em que viveu e aquele em que supostamente ira
viver, caso seja clonado.
a) De que 0 mamute se ressente mais, na passagem de um mundo para outro?

b) A frase “Um monstro condenado & vida” pode ser associada a condic&o de outra conhecida personagem,
encontrada na obra de Mary Shelley. Qual e essa obra? Que semelhanca haveria entre 0 mamute e a personagem

principal dessa obra?

7. No 7° paragrafo, o mamute menciona o “estranho parentesco” que teria com a elefanta que participaria do

cruzamento. Explique: Por que o parentesco seria estranho?

8. Compare estes dois trechos do 8° paragrafo:

“Eu era uma estatua da minha era. Intacto. Soberbo.”

“Eu j& nao era uma estatua, era um container.”

a) De acordo com o primeiro trecho, como o mamute se sentia até o momento em que foi descoberto?

b) Como ele se sentiu quando foi retirado na forma de bloco?
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9. O mamute tenta compreender as razdes de os cientistas quererem clona-lo e chega & concluséo de que o real
desejo deles & “trazer o passado de volta”. Do ponto de vista do mamute, isso & possivel? Por qué?

10. No ultimo paragrafo, o mamute finaliza sua carta com uma pergunta. Levante hipéteses: Que resposta vocé acha

que os cientistas dariam a pergunta do mamute? Como justificariam sua posi¢&o?

11. O texto lido foi inspirado num dado real, a descoberta do féssil de um mamute e o desejo dos cientistas de clonar
o animal.

a) O que esse fato revela sobre a vis&o que o homem tem de si e dos outros animais do planeta?

b) A autora, no texto, apoia esse ponto de vista? Justifique sua resposta.
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ANEXO E - REPORTAGEM SOBRE DNA DO MAMUTE

-~ .
Sio Paulo, quinta-feia, 20 de novembro de 2005 FOLHADESPAUL0 C1€NCIA

Indice

Cientistas seqiienciam DNA do
mamute

Trabalho é o primeiro passo para tentar ressuscitar o
animal extinto a partir do genoma do elefante, diz
pesquisador

Usando amostras de pélo preservadas no solo da Sibéria,
grupo liderado por americanos soletrou 80% dos genes do
paquiderme

France Presse
~vy

Mamute preservado em bloco de gelo muma caverna na Sibéria

RAFAEL GARCIA
DA REPORTAGEM LOCAL

Hoje, a tinica maneira de apreciar um mamute caminhando é
com os truques de computagdo grafica dos desenhos
animados, mas avancos da biologia molecular prometem para
o futuro uma experiéncia mais realista. Cientistas anunciam
hoje a publicagio do genoma do paquiderme peludo -o
segundo de uma criatura extinta- e dizem que a ressurrei¢ao
do bicho extinto ndo esta fora de possibilidades técnicas.
"Tenho certeza de que vai acontecer”, disse a Folha Stephan
Schuster, biélogo da Universidade do Estado da Pensilvania
(EUA) que liderou o trabalho. Segundo o pesquisador. os
avangos na medicina reprodutiva em bovinos vio ajudar a
clonar mamutes com uso de elefantas como maes de aluguel.
mas ndo vai ser da maneira como as pessoas pensam.

O trabalho do grupo de Schuster foi feito com base na
recuperacdo de tecidos de mamutes encontrados no
permafrost (solo congelado). A maior parte do DNA foi
extraida de pélos preservados por mais de 20 mil anos em um
espécime encontrado na Sibéria.

Usando o genoma parcial do elefante-da-savana (parente
africano moderno do mamute) como "moldura", os
pesquisadores conseguiram reconstruir 80% do genoma do
animal extinto. A comparagio com o parente Vivo precisou
ser feita porque, apesar de ter sido preservado, o DNA do
mamute estava todo picotado, e os cientistas nao tinham
como montéa-lo sem usar uma referéncia.

O genoma do mamute sai duas semanas depois de um grupo
de japoneses ter anunciado a clonagem de um camundongo
que tinha sido congelado. Aparentemente, ¢ uma
demonstragdo de que um paquiderme da Era Glacial pode ser
ressuscitado, mas Schuster duvida que seja assim.

"Seria preciso achar um tecido de mamute bem preservado e
entdo tentar achar um micleo celular intacto, para implantar
num 6vulo de elefanta e, entdo, usa-la como mae de aluguel”,
diz. "Mas, absolutamente, ndo ¢ possivel fazer isso."

O pesquisador afirma que, como 0s cromossomos que
sobraram de mamutes ja estdo todos fragmentados, a uinica
maneira de fazer isso seria alterar geneticamente os embrides
de elefante, pouco a pouco, até que eles comecassem a se
parecer mais com mamutes do que com animais modernos.
O resultado. porém. seria um tipo de "elefante dentuco

parecer mais com mamutes do que com animais modernos.

O resultado, porém, seria um tipo de "elefante dentuco
peludo”, mais do que uma cépia do velho mamute-lanoso. E o
que esta no horizonte dos cientistas por enquanto. ja que as
técnicas de reprodugdo parecem estar caminhando para
conseguir cumprir essa demanda.

Tarefa paquidérmica

"A pega que falta é conseguir fazer a reconstrucao [de genes
do mamute] no genoma do elefante realmente rapido e com
bom custo/beneficio", diz Schuster. "Ainda assim, isso vai
requerer mais de 400 mil alteragdes genéticas. E, se vocé
quisesse fazer para o genoma inteiro, seriam varios milhdes."
Por enquanto, os dividendos que os cientistas colhem com o
genoma do mamute estdo mais no plano da ciéncia basica.
"No estudo, descrevemos 92 posi¢des [do DNA] nas quais o
mamute é muito diferente do elefante”, diz o pesquisador.
"Essas diferencas, acreditamos, tém a ver com o fato de o
mamute ter vivido em clima frio."

No entanto, saber so6 isso ainda é pouco. A leitura ndo aponta,
por exemplo, o que no DNA torna o mamute peludo e
dentuco. Para saber isso, seria preciso completar o
seqiienciamento. o que requer agora cerca de USS 1,5 milhao.

Leia entrevista com bidlogo autor do trabalho www.folha.com.br/ciencia
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Este questionario foi elaborado como parte de uma pesquisa de mestrado sobre leitura e interpretagdo
textual, cujo titulo ¢ “O capital cultural e as lacunas textuais: uma proposta de andaimagem”,
realizada pela professora-pesquisadora Ana Paula do Nascimento Rodrigues. Vocé ndo sera
identificado nominalmente na pesquisa, nem suas informacdes serdo usadas de forma identificada. O
objetivo deste questionario ¢ apenas conhecer um pouco sobre seu perfil sociocultural.

Nome:

1. Qual é a sua idade?
( )l4anos ( )1Sanos ( )l6anos ( )17 anos ( )18 anos ou mais

2. Marque seu género:
() feminino () masculino

3. Vocé costuma ir a museus?
)Nunca ( )Raramente ( )Eventualmente ( ) Sempre

—_

4. Vocé costuma ir a pecas teatrais?

( )Nunca ( )Raramente ( )Eventualmente ( ) Sempre
5. Vocé costuma ir ao cinema?
( )Nunca ( )Raramente ( )Eventualmente ( ) Sempre

6. Sua familia costuma ir a programas culturais (pecas teatrais, museus, apresentacdes de
musica, cinema, etc)?
( )Nunca ( )Raramente ( )Eventualmente ( ) Sempre

7. Vocé costuma ver sua mie ou responsavel do sexo feminino lendo?
( )Nunca ( )Raramente ( )Eventualmente ( ) Sempre
8. Vocé costuma ver seu pai ou responsavel do sexo masculino lendo?
( )Nunca ( )Raramente ( )Eventualmente ( ) Sempre
9. Qual foi a pessoa que mais influencia ou incentiva vocé a ler?

() Mie ou responsavel do sexo feminino.

() Pai ou responsavel do sexo masculino.

() Algum outro parente.

() Algum professor ou professora.

() Outra pessoa.

() Ninguém.

10. De que tipo de livro vocé gosta?
() romances ( ) quadrinhos ( ) mangas ( ) policiais ( ) mistério ( ) vampiros () outro

11. Com que frequéncia vocé 1é (romances, quadrinhos, mangas, policiais, mistério, vampiros,
etc)?
( )Nunca ( )Raramente ( )Eventualmente ( ) Sempre
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12. Quantos livros vocé leu, em média, inteiros ou em partes, no ultimo ano?
( )ooumais ( )4ous { )20u3 ( )1 ( )nenhum

13. Qual destas razdes é a principal para vocé nao ter lido mais livros? Marque apenas uma.
() A falta de tempo.
) Porque prefere outras atividades.
) Porque ndo tem paciéncia para ler.
) Porque ndo ha bibliotecas por perto.
) Porque acha o prego do livro caro.
) Porque se sente muito cansado para ler.
) Porque ndo gosta de ler.
) Porque ndo tem dinheiro para comprar.
) Porque tem dificuldades para ler.
) Por ndo ter um local onde comprar onde eu moro.
) Porque nio tem local apropriado para ler.
) Porque ndo tem acesso permanente a internet.
) Nio sabe o motivo.
) Néo gostaria de ter lido mais.

e N N Ve W N N T T W N

14. Vocé tem alguma dificuldade para ler?

() Nao ter paciéncia para ler.

() Ler muito devagar.

() Ter problemas de visdo ou outras limita¢des fisicas.
() Nao ter concentragdo suficiente para ler.

() Néo compreender a maior parte do que Ié.

() Nao tenho dificuldade nenhuma.

15. Qual estilo musical sua familia costuma ouvir:
( )gospel ( )sertanejo ( )sertanejo universitario ( ) pop () funk ( )hip hop ( )rock
( JMPB  ( )musica classica ( )Outros. Qual?

16. A casa em que vocé e sua familia moram é

() Do trabalho de um dos seus responsaveis e vocés ndo pagam aluguel.
() De terceiros, mas vocés ndo pagam aluguel.

() Alugada.

() Propria, dos seus pais/responsaveis.

17. Assinale os itens das coisas que vocé tem em casa:

( )TV acabo () Internet () Computador/notebook
() Telefone fixo () Micro-ondas () Impressora

() Videogame ( )TV deLED () Maquina de lavar roupa

18. Seus pais/responsaveis tém carro?

() Nio, nunca tiveram.

() Nao, mas ja tiveram.

() Sim, temos um carro em casa.

() Sim, cada um dos meus pais tem o seu carro.
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19. Qual é a escolaridade de sua mie?

() Nao-alfabetizada. () Ensino Fundamental incompleto.
() Ensino Fundamental completo. () Ensino Médio incompleto.

() Ensino Médio completo. () Curso superior incompleto.

() Curso Superior completo. () Pos-graduacdo Incompleta.

() Pos-graduagdo completa. () Nao sel.

20. Qual é a escolaridade de seu pai?

() Nao-alfabetizado. () Ensino Fundamental incompleto.
() Ensino Fundamental completo. () Ensino Médio incompleto.

() Ensino Médio completo. () Curso superior incompleto.

() Curso Superior completo. () Pos-graduacdo Incompleta.

() Pos-graduagdo completa. () Nao sel.

21. Qual ¢ a escolaridade de sua avo materna?

() Nao-alfabetizada. () Ensino Fundamental incompleto.
() Ensino Fundamental completo. () Ensino Médio incompleto.
() Ensino Médio completo. () Curso superior incompleto.
() Curso Superior completo. () Pos-graduacdo Incompleta.
() Pos-graduagdo completa. () Nio sel.
22. Qual é a escolaridade de sua avo paterna?
) Néo-alfabetizada. (
) Ensino Fundamental completo.
) Ensino Médio completo.

) Curso Superior completo.

) Pos-graduagdo completa.

) Ensino Fundamental incompleto.
) Ensino Médio incompleto.

) Curso superior incompleto.

) Pés-graduacdo Incompleta.

) Nio sel.

P e R W
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23. Qual é a escolaridade de seu avé materno?

() Nao-alfabetizada. () Ensino Fundamental incompleto.
() Ensino Fundamental completo. () Ensino Médio incompleto.

() Ensino Médio completo. () Curso superior incompleto.

() Curso Superior completo. () Pos-graduacdo Incompleta.

() Pds-graduagdo completa. () Nao se1

24. Qual é a escolaridade de seu avo paterno?

() Nao-alfabetizado. () Ensino Fundamental incompleto.
() Ensino Fundamental completo. () Ensino Médio incompleto.

() Ensino Médio completo. () Curso superior incompleto.

() Curso Superior completo. () Pos-graduacdo Incompleta.

() Pos-graduagdo completa. () Nio sel

25. Quanto aos estudos, sua familia incentiva vocé a

() Concluir o Ensino Médio porque é obrigacdo se manter na escola.
() Concluir o Ensino Médio para ter um trabalho melhor.

() Concluir um curso superior para ter um emprego melhor.

() Concluir um curso superior, pois as pessoas sdo mais respeitadas quando tém diploma.

26. Sua mie ou responsavel do sexo feminino esta empregado? ( )Sim ( ) Nao

27. Seu pai ou responsavel do sexo masculino esta empregado? ( )Sim ( )Nao
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28. Vocé tem celular?

() Nio tenho.

() Sim, mas ndo é smartphone.

() Sim, tenho um smartphone sem acesso a internet.
() Sim, tenho um smartphone com acesso a internet.

29. Se vocé tem celular, qual é a marca e o modelo?

30. Qual é a profissio da sua mie?

31. Qual é a profissio do seu pai?

32. Qual ¢ a profissio da sua avéo materna?

33. Qual ¢ a profissio da sua avo paterna?

34. Qual é a profissio do seu avd materno?

35. Qual é a profissio do seu avo paterno?
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WhatsApp (22) 99992-3188

Caro colega,

Estou realizando uma pesquisa sobre a competéncia leitora de nossos
alunos e gostaria da sua opiniao para ilustrar nossos desafios em sala de aula.
A pesquisa “O capital cultural e as lacunas textuais: uma proposta de
andaimagem” tem por objetivo analisar a influéncia do capital cultural na
competéncia leitora dos educandos. Se puder responder, da forma como
preferir, agrade¢go muitol Vocé pode escrever sua resposta e enviar para mim
por correio eletrdnico ou por mensagem no aplicativo WhatsApp, como
preferir.

Abaixo, envio alguns pontos sobre os quais gostaria que vocé
dissertasse. Pode citar cada um deles ou fazer um panorama geral.
Novamente, & como vocé preferir.

- Curriculo: Vocé acha que os alunos conseguem acompanhar o curriculo
oficial? Vocé sente necessidade de adaptar o curriculo? Se sente & vontade em
fazé-lo?

- Cultura: Vocé acha que seus alunos t&m bom capital cultural? E vocabulario?

- Desempenho: Vocé sente que consegue desenvolver um bom trabalho com
seus alunos? Acredita que eles sejam responsaveis pelo sucesso ou fracasso
deles na escola?

Muito obrigada pela participagéol

Ana Paula.
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Caro estudante,

Abaixo, vocé encontrara perguntas que irdo
testar suas habilidades como leitor. Para ter um
bom desempenho, leia os textos com atencéo e
responda da melhor maneira que puder. Nesse
primeiro momento, vocé ndo recebera
esclarecimentos sobre os textos ou sobre as
perguntas.

Tenho certeza de que vocé se saira bem!

Para comegarmos, coloque seu nome nha linha
abaixo:

1. Leia o texto abaixo:

Como opera a mafia que transformou o
Brasil num dos campedes da fraude de
medicamentos

E um dos piores crimes que se podem
cometer. As vitimas sdo homens, mulheres e
criangas doentes — presas faceis, capturadas
na esperanca de recuperar a saude perdida. A
méfia dos medicamentos falsos € mais cruel do
que as quadrilhas de narcotraficantes. Quando
alguém decide cheirar cocaina, tem absoluta
consciéncia do que coloca no corpo adentro. As
vitimas dos que falsificam remédios ndo € dada
oportunidade de escolha. Para o doente, o
remeédio & compulsério. Ou ele foma o que o
médico |lhe receitou ou passara a correr risco de
piorar ou até morrer. Nunca como hoje os
brasileiros entraram numa farmacia com tanta
reserva.

PASTORE, Karina. O Paraiso dos Remédios Falsificados.
Veja, n° 27. S&o Paulo: Abril, 8 jul. 1998, p. 40-41.

Segundo a autora, qual é “um dos piores crimes
que se podem cometer™?

2. (Prova Brasil). Leia o texto abaixo:
Seja Criativo: Fuja das Desculpas Manjadas
Entrevista com teens, pais e psicélogos mostram

que os adolescentes dizem sempre a mesma
coisa quando voltam tarde de uma festa.

Atividade de Leitura - 01
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Conhecga seis desculpas entre as mais usadas.
Uma sugestéo: evite-as. Os pais ndo acreditam.
— Noés tivemos que ajudar uma senhora que
estava passando muito mal. Até o socorro
chegar.. A gente ndc podia deixar a
pobre velhinha sozinha, nao &7?

— O pai do amigo que ia me trazer bateu o carro.
Mas ndo se preocupem, ninguém se machucoul
— Cheguei um minuto depois do &nibus ter
partido. Ai tive de ficar horas esperando uma
carona...

— Vocé acredita que o meu relégio parou e eu
nem percebi?

— Mas vocés disseram que hoje eu podia chegar
tarde, ndo se lembram?

— Eu tentei avisar que ia me atrasar, mas o
telefone daqui s6 dava ocupadol!

De acordo com o texto, em quem ou em que 0s
pais nao acreditam?

3. (Prova Brasil) Leia o texto abaixo:

Realidade com muita fantasia

Nascido em 1937, o gaucho Moacyr Scliar
é¢ um homem versatil: médico e escritor,
igualmente atuante nas duas areas. Dono de
uma obra literaria extensa, & ainda um biografo
de méo cheia e colaborador assiduo de diversos
jornais brasileiros. Seus livros para jovens e
adultos sdo sucesso de publico e de critica e
alguns ja foram publicados no exterior.

Muito atento as situagdes-limite que
desagradam a vida humana, Scliar combina em
seus textos indicios de uma realidade bastante
concreta com cenas absolutamente fantésticas.
A convivéncia entre realismo e fantasia é
harmoniosa e dela nascem os desfechos
surpreendentes das historias.

Em sua obra, sdo frequentes questdes de
identidade judaica, do cotidiano da medicina e do
mundo da midia, como, por exemplo, acontece
no conto “O dia em que matamos James
Cagney”.

Para Gostar de Ler, volume 27. Histérias sobre Etica. Atica, 1999.
A expressdo sublinhada em “é ainda um
biégrafo de méo cheia” (I. 5) significa que Scliar
tem quais caracteristicas?
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4. (Prova Brasil) Leia o texto abaixo:
O Sapo

Era uma vez um lindo principe por quem todas
as mogas se apaixonavam. Por ele também se
apaixonou a bruxa horrenda que o pediu em
casamento. O principe nem ligou e a bruxa ficou
muito brava. "Se néo vai casar comigo ndo vai se
casar com ninguém mais!" Olhou fundo nos olhos
dele e disse: "Vocé vai virar um sapol" Ao ouvir
esta palavra o principe sentiu estremecéo. Teve
medo. Acreditou. E ele virou aquilo que a palavra
feitico tinha dito. Sapo. Virou um sapo.

ALVES, Rubem. A Alegria de Ensinar. Ars Poética, 1994.
No trecho "O principe NEM LIGOU e a bruxa
ficou muito brava", o que significa a expresséo
destacada?

5. (Prova Brasil) O texto conta a histéria de um
homem que “entrou pelo cano”.

O Homem que entrou pelo cano

Abriu a torneira e entrou pelo cano. A
principio incomodava-o a estreiteza do tubo.
Depois se acostumou. E, com a agua, foi
seguindo. Andou quildmetros. Aqui e ali ouvia
barulhos familiares. Vez ou outra um desvio, era
uma sec¢éo que terminava em torneira.

Varios dias foi rodando, até que tudo se
tornou monoétono. O cano por dentro n&o era
interessante.

No primeiro desvio, entrou. Vozes de
mulher. Uma crianga brincava. Entdo percebeu
que as engrenagens giravam e caiu numa pia. A
sua volta era um branco imenso, uma agua
limpida. E a cara da menina aparecia redonda e
grande, a olha-lo interessada. Ela gritou:
“Maméae, tem um homem dentro da pia”.

N&o obteve resposta. Esperou, tudo quieto.
A menina se cansou, abriu o tampéo e ele
desceu pelo esgoto.

BRANDAO, Ignacio de Loyola. Cadeiras Proibidas. S&o
Paulo: Global, 1988, p. 89.
O conto cria uma expectativa no leitor pela
situagdo incomum criada pelo enredo. Por que o
resultado ndo foi o esperado?

Atividade de Leitura - 01

PROFLETRAS

6. (Prova Brasil) Leia o texto abaixo:

O Drama das Paixdes Platonicas na

Adolescéncia

Bruno foi aprovado por trés dos sentidos de
Camila: visédo, olfato e audigdo. Por isso, ela
precisa conquista-lo de qualquer maneira.
Matriculada na 82 série, a garota esta
determinada a ganhar o gato do 3° ano do Ensino
Médio e, para isso, conta com os conselhos de
Tati, uma especialista na arte da azaracdo. A
tarefa ndo € simples, pois 0 mogo sé tem olhos
para Lucia - justo a maior "cranio" da escola.
E agora, o que fazer? Camila entra em dieta
espartana e segue as leis da conquista

elaboradas pela amiga.
Revista Escola, margo 2004, p. 63
O que se pode deduzir do texto em relacdo a

Bruno?

7. (Prova Brasil) Leia o texto abaixo:
O ouro da biotecnologia

Até os bebés sabem que o patrimdnio
natural do Brasil € imenso. Regiées como a
Amazdnia, o Pantanal e a Mata Atlantica - ou o
que restou dela - sdo invejadas no mundo todo
por  sua biodiversidade. Até mesmo
ecossistemas como o do cerrado e o da caatinga
tém mais riqueza de fauna e flora do que se
costuma pensar. A quantidade de agua doce,
madeira, minérios e outros bens naturais &
amplamente citada nas escolas, nos jornais e
nas conversas. O problema €& que tal exaltagdo
ufanista (“Abeng¢oado por Deus e bonito por
natureza”) e diretamente proporcional a desaten-
¢do e ao desconhecimento que ainda vigoram
sobre essas riquezas.

Estamos entrando numa era em que, muito
mais do que nos tempos coloniais (quando pau-
brasil, ouro, borracha etc. eram levados em
estado bruto para a Europa), a exploracéo
comercial da natureza deu um sallo de
intensidade e refinamento. Essa revolugdo tem
um nome: biotecnologia. Com ela, a Amazdnia,
por exemplo, deixara em hreve de ser uma
enorme fonte “potencial” de alimentos,
cosmeéticos, remédios e outros subprodutos: ela
0 sera de fato - e de forma sustentavel. Outro
exemplo: os créditos de carbono, que terdo de
ser comprados do Brasil por paises que poluem
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mais do que podem, poderdo significar forte
entrada de divisas.

Com sua pesquisa cientifica carente,
indefinicdo quanto a legislacdo e dificuldades
nas questdes de patenteamento, o Brasil ndo
consegue transformar essa riqueza natural em
riqueza financeira. Diversos produtos
autdctones, como o cupuagu, ja foram
registrados por estrangeiros - que nos obrigardo
a pagar pelo uso de um bem original daqui, caso
queiramos (e saibamos) produzir algo em escala
com ele. Além disso, a biopirataria segue
crescente. Até mesmo os indios deixam que
plantas e animais sejam levados ilegalmente
para o exterior, onde provavelmente serdo ven-
didos a peso de ouro. Resumo da questido: ou o
Brasil acorda para a nova realidade econdmica
global, ou continuara perdendo dinheiro como
fruta no chao.

Escreva uma frase que resume a ideia principal
do texto.

8. (Prova Brasil) Leia o texto abaixo:
Vinculos, As Equagdes da Matematica da
Vida.

Quando vocé forma um vinculo com
alguém, forma uma alianga. Ndo € & toa que o
uso de aliangas é um dos simbolos mais antigos
e universais do casamento. O circulo dé a nog&o
de ligagdo, de fluxo, de continuidade. Quando se
forma um vinculo, a energia flui. E o vinculo sé se
mantém vivo se essa energia continuar fluindo.
Essa é aidéia de mutualidade, de troca. Nessa
caminhada da vida, ora andamos de maos
dadas, em sintonia, deixando a energia fluir, ora
nos distanciamos.

Desvios sempre existem. Podemos nos
perder em um deles e nos reencontrar logo
adiante. A busca é permanente.
O que ndo se pode é ficar constantemente
fora de sintonia.

Antigamente, dizia-se que as pessoas
procuravam se completar através do outro,
buscando sua metade no mundo. A equacéo era:
12+1/2=1.

"Para eu ser feliz para sempre na vida, tenho que
ser ametade do outro" Naquela loteria do
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casamento, tirar a sorte grande era achar a sua
cara-metade.

Com o passar do tempo, as pessoas foram
desenvolvendo um sentido de individualizagao
maior e a equagdo mudou. Ficou: 1 + 1 = 1.
"Eu tenho que ser eu, uma pessoa inteira, com
todas as minhas qualidades, meus defeitos,
minhas limitagdes. Vou formar uma unidade com
meu companheiro, que também & um ser
inteiro." Mas depois que esses dois seres
inteiros se encontravam, era comum fundirem-
se, ficarem grudados num casamento fechado,
tradicional. Anulavam-se mutuamente.

Com a revolugdo sexual e 0s movimentos
de libertacdo feminina, o processo de
individuagdo que vinha acontecendo se
radicalizou. E a equa¢do mudou de novo: 1 + 1 =
1+1.

Era o "cada um na sua". "Eu tenho que
resolver os meus problemas, cuidar da minha
prépria vida. Vocé deve fazer o mesmo. Na

minha independéncia total e
autossuficiéncia absoluta, caso com vocé, que
também ¢é assim." Em nome dessa
independéncia, no entanto, faltou

sintonia, cumplicidade e compromisso afetivo. E a
segunda crise do casamento que acompanhamos
nas décadas de 70 e 80.

Atualmente, apos todas essas experiéncias,
eu sinto as pessoas procurando outro tipo de
equacdo: 1 + 1 = 3. Para a aritmética ela pode
néo ter l6gica, mas faz sentido
do ponto de vista emocional e existencial.
Existem vocé, eu e a nossa relagdo. O vinculo
entre nés & algo diferente de uma simples
somatoria de noés dois. Nessa propostade
casamento, o que € meu & meu, o0 que é seu &
seue 0 que é nosso €  nosso.
Talvez ai esteja a grande magica que hoje
buscamos, a de preservar a individualidade sem
destruir o vinculo afetivo. Tenho que preservar o
meu eu, meu processo de descoberta,
realizagdo e crescimento, sem destruir a
relagdo. Por outro lado, tenho que preservar o
vinculo sem desfruir a individualidade, sem me
anular.

Acho que assim talvez possamos chegar ao ano
2000 um pouco menos divididos entre a sede de
expressdo individuale a fome de amor e de
partilhar a vida. Um pouco mais inteiros e felizes.
Para isso, temos que compartilhar com nossos
companheiros de uma verdadeira intimidade. Ser
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intimo & ser préximo, é estar estreitamente ligado
por lagos de afeic&o e confianca.
MATARAZZO, Maria Helena. Amar E Preciso.
22. ed. S&do Paulo: Editora Gente, 1992, p. 18-21

De que assunto trata o}

PRINCIPALMENTE?

texto,

9. (Prova Brasil) Leia o texto abaixo:
As enchentes de minha infancia

Sim, nossa casa era muito bonita, verde,
com uma tamareira junto a varanda, mas eu
invejava os que moravam do outro lado da rua,
onde as casas ddo fundos para o rio. Como a
casa dos Martins, como a casa dos Ledo, que
depois foi dos Medeiros, depois de nossa ftia,
casa com varanda fresquinha dando para o rio.

Quando comegavam as chuvas a gente ia
toda manha & no quintal deles ver até onde
chegara a enchente. As aguas barrentas subiam
primeiro até a altura da cerca dos fundos, depois
as bananeiras, vinham subindo o quintal,
entravam pelo pordo. Mais de uma vez, no meio
da noite, o volume do rio cresceu tanto que a
familia defronte teve medo.

Entao vinham todos dormir em nossa casa.
Isso para nés era uma festa, aquela faina de
arrumar camas nas salas, aquela intimidade
improvisada e alegre. Parecia que as pessoas
ficavam todas contentes, riam muito; como se
fazia café e se tomava café tarde da noitel E as
vezes o rio atravessava a rua, entrava pelo nosso
pordo, € me lembro que nds, 0s meninos,
torciamos para ele subir mais e mais. Sim,
éramos a favor da enchente, ficavamos tristes de
manhéazinha quando, mal saltando da cama,
iamos correndo para ver que o0 rio baixara um
palmo — aquilo era uma trai¢do, uma fraqueza do
ltapemirim. As vezes chegava alguém a cavalo,
dizia que la, para cima do Castelo, tinha caido
chuva muita, anunciava aguas nas cabeceiras,
entdo dormiamos sonhando que a enchente ia
outra vez crescer, queriamos sempre que aquela
fosse a maior de todas as enchentes.

BRAGA, Rubem. Ai de ti, Copacabana. 3. ed.Rio de
Janeiro: Editora do Autor, 1982. p. 157.
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Qual é a expressdo que revela uma opinido
sobre o fato “... vinham todos dormir em nossa
casa’ (. 16)?

10. Leia o texto para responder a questio
abaixo:

No mundo dos sinais

Sob o sol de fogo, os mandacarus se
erguem, cheios de espinhos. Mulungus e aroeiras
expdem seus galhos queimados e retorcidos,
sem folhas, sem flores, sem frutos.

Sinais de seca brava, terrivell

Clareia o dia. O boiadeiro toca o berrante,
chamando os companheiros e o gado.

Toque de saida. Toque de estrada. La vdo
eles, deixando no estraddo as marcas de sua
passagem. TV Cultura, Jornal do Telecurso.

Em qual frase do texto esta a opinido do autor em
relagdo ao fato comentado?
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Caro estudante,
Abaixo, temos um texto de Luis Fernando Verissimo. Leia com atengdo e, a seguir, responda as perguntas.

Para comegarmos, €screva secu nome:

A bola

O pai deu uma bola de presente ao filho. Lembrando o prazer que sentira ao ganhar a sua primeira
bola do pai. Uma ntimero 5 sem tento oficial de couro. Agora nio era mais de couro, era de plastico. Mas era
uma bola.

O garoto agradeceu, desembrulhou a bola e disse "Legal!". Ou o que os garotos dizem hoje em dia
quando gostam do presente ou ndo querem magoar o velho. Depois comegou a girar a bola, a procura de
alguma coisa.

— Como ¢ que liga? — perguntou.

— Como, como ¢ que liga? Nio se liga.

O garoto procurou dentro do papel de embrulho.

— Nao tem manual de instru¢do?

O pai comecou a desanimar e a pensar que os tempos sido ‘
outros. Que os tempos sio decididamente outros.

— Nio precisa manual de instrugéo. -

— O que € que ela faz?

— Ela néio faz nada. Vocé € que faz coisas com ela.

— O que?

— Controla, chuta... ¢

— Ah, entdo é uma bola. i

— Claro que € uma bola.

— Uma bola, bola. Uma bola mesmo.

— Vocé pensou que fosse o qué?

— Nada, ndo.

O garoto agradeceu, disse "Legal" de novo, e dali a pouco o pai o encontrou na frente da teveé, com
a bola nova do lado, manejando os controles de um videogame. Algo chamado Monster Bau, em que times
de monstrinhos disputavam a posse de uma bola em forma de blip eletronico na tela a0 mesmo tempo que
tentavam se destruir mutuamente.

O garoto era bom no jogo. Tinha coordenagdo e raciocinio rapido. Estava ganhando da maquina.

O pai pegou a bola nova ¢ ensaiou algumas embaixadas. Conseguiu equilibrar a bola no peito do
pé, como antigamente, e chamou o garoto.

— Filho, olha.

O garoto disse "Legal" mas ndo desviou os olhos da tela. O pai segurou a bola com as mios e a
cheirou, tentando recapturar mentalmente o cheiro de couro. A bola cheirava a nada. Talvez um manual de
instru¢@io fosse uma boa ideia, pensou. Mas em inglés, para a garotada se interessar.

(Luis Fernando Verissimo)
Agora, responda com atengo.

1. O pai gostou de ter recebido uma bola de presente quando era crianga? O que, no texto, indica a resposta
dessa pergunta?
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2. O pai comprou o modelo de bola de sua preferéncia? O que, no texto, indica a resposta dessa pergunta?

3. O que teria levado o menino a perguntar como se liga a bola e se ela nio tem manual de instrugdes? Sera
que, ha alguns anos, os brinquedos propiciavam esse tipo de pergunta?

4. Como podemos entender a expressdo “uma bola, bola”?

5. Na frase “A bola cheirava a nada”, podemos imaginar que, de fato, a bola néo tinha cheiro nenhum ou
podemos imaginar que ¢le esta falando metaforicamente? Explique.

6. Observe o seguinte fragmento do texto: "O garoto agradeceu, disse 'Legal' de novo, e dali a pouco o pai o
encontrou na frente da tevé, com a bola nova ao lado, manejando os controles de um videogame". A reagio
do menino, ao receber o presente evidenciou empolgacéo? Por qué?

7. Por que o pai passou a achar que bola ter um manual de instru¢des ndo seria uma ideia ruim?

8. O menino sabia o que era uma bola e o que ela fazia? O que no texto nos indica a resposta?

9. Escreva uma frase que resuma a ideia principal do texto.

10. Vocé acha que a ligagdo do menino com o videogame € positiva para ele? Qual outra atitude em relagdo
ao presente que o pai deu vocé sugeriria?
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APENDICE E — RESPOSTAS DAS ENTREVISTAS COM DOCENTES

Entrevistado 01

0Ola. Ana!

Um dia desses estava falando sobre isso... Muitas vezes a gente ndo acredita que os
alunos tenham capacidade de produzir bons textos. Tenho me supreendido com eles. ..

- Curriculo:

Acompanham, sim. Inclusive acrescento e exijo mais deles. Muitas vezes ha limitagdes
que os acompanham ha tempos por falta de credibilidade, ou até motivagdo (também
dos professores) para fazer mais. Desde que resolvi "sugar seus cérebros com o
canudinho da redacéo", venho me impressionando com alguns resultados.

- Cultura:

Infelizmente estio marginalizados pelos rotulos e esteredtipos que nds mesmos criamos.
A gente bate o olho e pensa: "Dai ndo sai nada, nem vale a pena". Eu mesma fiz isso por
anos. Agora tento investir em novidades para atrai-los cada vez mais. Isso é legal,
porque porque vejo ou leio alguma coisa, ja penso logo nos alunos que iriam gostar.
Levo e comento em quem pensel... eles amam, abracam a ideia, imteragem e me ddo
retormo.

- Desempenho:

Acredito que muitos ja chegam pra noés desmotivados e sem nenhum interesse, nem se
esforcam para haver empatia com a matéria ou com o professor. Foram condicionados a
mediocridade desde as séries iniciais, formatados com uma ideia de que ndo vdo muito
longe. Cabe a nos, como principais motivadores do processo de formagdo deles na
escola, desmanchar esse estereodtipo de "incapaz" e "imprestavel" que foi colocado e
mostrar a eles do que sdo capazes. Nio culpo nenhuma das partes, acho que deve haver
uma parceria: eu os cativo, e eles me retribuem com esforco e resultados. E claro que
nio funciona com todos os alunos nem com todas as turmas, mas acredito que o
primeiro passo cabe a nos. Se todos os esfor¢os foram em vio, preciso encontrar a raiz
do problema e buscar ajuda. Quando comecei a fazer isso, comecei a obter resultados.
As vezes me frustro, mas depois busco novas estratégias.
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Entrevistado 02

Curriculo: Acho que os alunos nio conseguem acompanhar o curriculo oficial, apesar
de ele ser denominado como "mimmo". Sinto necessidade de adaptagdo do curriculo,
sobretudo na parte de producdo textual, pois muitos alunos ndo tem conhecimentos
prévios. Por exemplo, muitos alunos nfo conseguem escrever textos argumentativos,
como artigos de opinido, que exigem do escritor conhecimento de mundo.
Burocraticamente, ndo me sinto a vontade na adaptagio, visto que os professores do
Estado sdo cobrados a executarem todos os itens do curriculo minimo. Entretanto, na
pratica, acho-a muito saudavel; sé quem ¢ critico e conhece as realidades de seus alunos
consegue exercer seu trabalho da forma que considera mais produtiva.

Cultura: Meus alunos, infelizmente, ndo tém bom capital cultural. Desconhecem as
questdes politicas, ndo frequentam o cenario cultural de sua cidade. ndo léem jornais ¢
revistas periodicamente e, sobretudo, acham os jomais televisivos chatos. Tudo 1sso
influi no parco vocabulério, percebido através da repeticdo de palavras ou substituigdes
dos termos por vocabulos como "parada", "coisa" e "negocio" em suas produgdes
escritas ou orais.

Desempenho: Consigo exercer um bom trabalho, mas muitas vezes sinto-me
massacrada e desmotivada pela realidade dificil da educagdo. Acredito que os alunos
sejam responsaveis em parte por seu sucesso ou fracasso, assim como a familia, seus
educadores e a sociedade também sdo.

Caso precise de maiores explicagdes, estarei disponivel!
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Entrevistado 03

E imprescindivel que em nossa pratica pedagdgica nés. professores, tenhamos um norte.
no entanto, como responsavel pela execucdo do curriculo, antes, avalio para,
posteriormente, apresentar os contetidos pertinentes. Defendo. portanto, a flexibilizagio
do curriculo, pois devemos considerar a capacidade cognitiva dos nossos discentes e a
realidade de cada escola.

Nossa unidade escolar, por exemplo, ¢ um espaco sem a minima estrutura para
funcionar como um local de formag¢io dos nossos jovens, ndo possuimos uma biblioteca
a altura desse importante e indispensavel espaco escolar, nio ha um laboratério de
informatica onde nossos alunos possam fazer pesquisas e produgio de trabalho, salas de
aula sem climatizagdo e acustica, por conseguinte, a formacdo dos nossos alunos ¢é
negligenciada.

Agora, respondendo ao questionamento, ndo. ndo acho que nossos alunos acompanhem
o curriculo oficial. por 1sso, constantemente. avalio e fago-lhe adaptacdes que considero
necessarias. Nossa atividade tem como finalidade a formagdo intelectual do aluno,
entdo, ndo vejo o menor problema em fazer essas adaptagdes ao curriculo para que
atinjamos nossos objetivos. Mesmo porque, ndo ha certeza de que com a sua aplicagdo
na integra teremos um aluno melhor ou pior do que os que ndo tiveram acesso a referida
matriz na integra.

E notério o parco capital cultural dos nossos alunos e facilmente explicdvel. Sio alunos
residentes em um bairro carente com pouco investimento publico. falta-lhes biblioteca
publica, areas de lazer, seguranga. saude entre outras necessidades basicas. Seus
familiares possuem pouca ou nenhuma escolaridade. O fator que poderia reverter esta
triste constata¢do: a escola, que, como supracitado, ndo possui a menor estrutura para
transformar a vida desses estudantes. Alguns frequentam “apenas” para se alimentar. O
que esperar desses jovens sem um paradigma cultural na familia e uma escola
estruturada que ensine com qualidade? Uma formag¢do muito limitada. Por todos os
problemas elencados € natural que tenhamos alunos com vocabulario restrito e com
dificuldade de interpretar e produzir textos.

Apesar dos muitos problemas enfrentados pelos docentes, baixos salarios, falta de
condi¢des minimas de trabalho, entre outros tantos, tento fazer meu melhor, mas
percebo que ndo ¢é o suficiente para que os alunos tenham uma educagio que reverta sua
atual condi¢do desonrosa.

O fracasso da educagdo publica no Brasil se deve a varios fatores: falta de investimento
na educagdo publica (baixos salarios dos profissionais de educagdo, falta de estrutura
das unidades, caréncia de servidores, alimentacdo insuficiente...), a auséncia da familia
na escola e/ou desestruturadas, formacdo deficiente dos docentes. Esse rol de problemas
gera, como consequéncia, estudantes desinteressados. Sdo tantos atrativos na vida dos
jovens, que fica dificil para escola e o conhecimento ocupar a mente do jovem. Logo, nio
credito ao aluno a responsabilidade pelo seu fracasso escolar.
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APENDICE F — TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
FACULDADE DE LETRAS
RIO DE JANEIRO - RJ - BRASIL

Pesquisadora responsavel: Ana Paula do Nascimento Rodrigues
Professora regente de Lingua Portuguesa do Colégio Estadual Professor Cordelino Teixeira Paulo/Cabo Frio, RJ
E-mail: anapplerodrigues@amail.com

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
ESTA PESQUISA SEGUIRA 0OS QRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS CONFORME
RESOLUCAO N° 466/12 DO CONSELHO NACIONAL DE SAUDE.

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa de mestrado “O capital cultural e
as lacunas textuais: uma proposta de andaimagem”. Esta pesquisa pretende contribuir para a melhoria da
competéncia leitora dos alunos. Em um primeiro momento, a pesquisa propde um questionario com a
finalidade de tragar o perfil sociocultural e de leitor dos alunos. Posteriormente, propde uma atividade que
envolvera leitura e compreensdo de textos em formato similar a Prova Brasil. Por fim, os alunos devem
realizar uma atividade de leitura com o auxilio da professora e de colegas. Para participar deste estudo, vocé
nao tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Vocé sera esclarecido(a) sobre a
pesquisa em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar. Podera
retirar seu consentimento ou interromper a participa¢do a qualquer momento. A sua participa¢&o € voluntéria
e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou medificagdo na forma em que é atendido pelo
pesquisador. O pesquisador ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados da
pesquisa estardo a sua disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participagao
ndo sera liberado sem a sua permissdo. Vocé ndo sera identificado em nenhuma publicagdo que possa
resultar deste estudo. Caso haja danos decorrentes dos riscos previstos, 0 pesquisador assumira a
responsabilidade por eles.

Eu , responsavel pelo menor
convidado a participar da
pesquisa, declaro que compreendi tudo o que me foi informado sobre a participagdo no mencionado estudo e
estando consciente dos direitos, das responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que a participacdo
implicam, concordo em autorizar a participagdo do menor e para isso eu dou o meu consentimento sem que
para isso eu tenha sido forgado ou obrigado. AUTORIZO o uso da imagem do menor supracitado em todo e
qualquer material entre imagens de video, fotos e documentos, para ser utilizada nesta pesquisa académica.
Fica ainda autorizada, de livre e espontanea vontade, para os mesmos fins, a cessdo de direitos da
veiculag&do das imagens ndo recebendo para tanto qualquer tipo de remuneracdo. Por esta ser a expresséo
da minha vontade declaro que autorizo 0 uso acima descrito sem que nada haja a ser reclamado a titulo de
direitos conexos a minha imagem ou a qualquer outro, e assino a presente autorizagéo.

Dados e contato do participante/responsavel
Nome completo:
Identidade:
CPF:
Endereco:
Telefone para emergéncia:

Cabo Frio, de de 2017.

Assinatura do participante/responsavel Professora Ana Paula do Nascimento Rodrigues
(Professora-pesquisadora responsavel pelo estudo)



APENDICE G - TERMO DE AUTORIZACAO

PROF. CORDELINO T, PAUALD
Ao de Criacio: Dec. 6599
Ao At Dec. 36946 de

GE

g 0803 % N
'{' DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA
Eu d?

’ M&M@ , diretora-

geral do Colégio Estadual Professor Cordelino Teixeira Paulo, RG n°

0qug 2560-A , CPF n° 032 3313 581}-61 , declaro
autorizar Ana Paula do Nascimento Rodrigues, RG 12391516-7, CPF 042.693.856-93,

professora regente de Lingua Portuguesa nesta Institui¢do, matricula 0927094-3, a
coletar dados e aplicar atividades durante suas aulas com os alunos do 9° ano matutino —
turma 901, assim como entrevistar outros docentes da referida turma, para a realizagio
da Pesquisa “O capital cultural e as lacunas textuais: uma proposta de andaimagem”,
que tem por objetivo primdrio a ampliagdo da competéncia leitora dos educandos.

A professora-pesquisadora acima qualificada se compromete a:

1- Submeter o Projeto de Pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos.

2- Obedecer as disposi¢des éticas de proteger os participantes da pesquisa, garantindo-
lhes o méaximo de beneficios e 0 minimo de riscos.

3- Assegurar a privacidade das pessoas citadas nos documentos institucionais e/ou
contatadas diretamente, de modo a proteger suas imagens, bem como garante que
ndo utilizara as informagdes coletadas em prejuizo dessas pessoas e/ou da instituigéo,
respeitando deste modo as Diretrizes Eticas da Pesquisa Envolvendo Seres Humanos,
nos termos estabelecidos na Resolugdo CNS N° 466/2012, e obedecendo as
disposigdes legais estabelecidas na Constitui¢do Federal Brasileira, artigo 5°, incisos

X e XIV e no Novo Cadigo Civil, artigo 20.

Cabo Frio, 04 de M de 017
Jﬂmﬁ.&_&m_n&&m/
4

Assinatura do responsavel institucional

Furianda Pereira de Somwg

Diratora
Jewa, S M 7155-4 / 19.2663357-7
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APENDICE H — ATIVIDADE “A BOLA” (RESPONDIDA)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
ONivTSor MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS
RFEoEALDO Professora Ana Paula Rodrigues — Lingua Portuguesa — Turma 901
Atividade de Leitura - 02 PROFLETRAS

Caro estudante,

Abaixo, temos um texto de Luis Fernando Verissimo. Leia com atengdo e, a seguir, responda as perguntas.

A bola

O pai deu uma bola de presente ao filho. Lembrando o prazer que sentira ao ganhar a sua primeira
bola do pai. Uma niimero 5 sem tento oficial de couro. Agora néo era mais de couro, era de plastico. Mas era
uma bola.

O garoto agradeceu, desembrulhou a bola e disse "Legal!". Ou o que os garotos dizem hoje em dia
quando gostam do presente ou nio querem magoar o velho. Depois comegou a girar a bola, a procura de
alguma coisa.

— Como € que liga? — perguntou.

— Como, como ¢ que liga? Nio se liga.

O garoto procurou dentro do papel de embrulho.

— Nao tem manual de instrugio?

O pai comegou a desanimar ¢ a pensar que os tempos sdo
outros. Que os tempos sio decididamente outros.

— Naéo precisa manual de instrugo.

— O que ¢ que ela faz?

— Ela néo faz nada. Vocé ¢ que faz coisas com ela.

— O qué?

— Controla, chuta...

— Ah, entdo ¢ uma bola.

— Claro que € uma bola.

— Uma bola, bola. Uma bola mesmo.

— Vocé pensou que fosse 0 qué?

— Nada, nio.

O garoto agradeceu, disse "Legal" de novo, e dali a pouco o pai o encontrou na frente da tevé, com
a bola nova do lado, manejando os controles de um videogame. Algo chamado Monster Bat, em que times
de monstrinhos disputavam a posse de uma bola em forma de blip eletronico na tela a0 mesmo tempo que
tentavam se destruir mutuamente.

O garoto era bom no jogo. Tinha coordenagdo e raciocinio rapido. Estava ganhando da maquina.

O pai pegou a bola nova e ensaiou algumas embaixadas. Conseguiu equilibrar a bola no peito do
pé, como antigamente, e chamou o garoto.

— Filho, olha.

O garoto disse "Legal" mas n3o desviou os olhos da tela. O pai segurou a bola com as mios e a
cheirou, tentando recapturar mentalmente o cheiro de couro. A bola cheirava a nada. Talvez um manual de
instrugdo fosse uma boa ideia, pensou. Mas em inglés, para a garotada se interessar.

(Luis Fernando Verissimo)
Agora, responda com atengio.

1. O pai gostou de ter recebido uma bola de presente quando era crianga? O que, no texto, indica a resposta

dessa pergunta?
& om.
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2.0 pai comprou o modelo de bola de sua preferéncia? O que, no texto, indica a resposta dessa pergunta?

3. O que teria levado 0 menino a perguntar como se liga a bola e se ela ndo tem manual de instrugdes? Sera

que, ha alguns anos, os brinquedos propiciavam esse tipo de pergunta?

Doy Jgaoh o anmismae dorMao¥y” lolaumdo Jal o idiia
Ayt s feur don dio quant Seden U en oo d
NMiotoneddd 00 ahXIgoulsd 3 joeoniivn ard ool 4
WO (XFL O .

\

4. Como podemos entender a expressdo “uma bola, bola™? i
J‘O@: QU OS) \’)Ff\fﬂfnf‘ﬂ Loor® Sxlonng Cg& Diﬂ‘kf(oca, ol .Q%
el aaodamdd Lo Bl 8§ ‘o o i, ol.gumv'fc‘ X nenQa .
J

5. Na frase “A bola cheirava a nada”, podemos imaginar que, de fato, a bola no tinha cheiro nenhum ou
podemos imaginar que ele esta falando metaforicamente? Explique.
A has Xlado O 0en %J) @2 U Ko,

6. Observe o seguinte fragmento do texto: "O garoto agradeceu, disse 'Legal' de novo, ¢ dali a pouco o pai o

encontrou na frente da tevé, com a bola nova ao lado, manejando os controles de um videogame". A reacdo

do menino, a0 receber o presente evidenciou empolgacdo? Por qué? ) P

e A lnalooon, lrdlane Ay e agcXol dc'
u\\fﬁ& Ny { VN e 4 U

7. Por que o pai passou a achar que bola ter um manual de instrugdes ndo seria uma ideia ruim?
folqut o mdoniona Dy o XalinaYion som W ST
* "ga%@ Caom o ol 1

8. O menino sabia o que era uma bola e o que ela fazia? O que no texto nos indica a resposta?
aion , dmal Ay mar apleaala died it da .

9. Escreva yma frase que resuma a ideia principal do texto. 3 5 0
6ot ols Jao¥an Mvioquidan sliXteeicec nels , M oD
O amCon «maa 1Nt WMXoe}INMDaon 0 o 85 ol oot an Yialy

10. Voceé acha que a ligagdo do menino com o videogame é positiva para ele? Qual outra atitude em relagio
ao presente que o pai deu vocé sugeriria? .
JnaS , Msalad & ionione hala decall Misla oa blaio
L @) aduca), ‘ J J ;

s
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APENDICE | — ATIVIDADE “CARTA DO PLEISTOCENO” (RESPONDIDA)

>

@ UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO

; MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS — PROFLETRAS

il e Professora Ana Paula Rodrigues — Lingua Portuguesa — Turma 901

e Atividade de Leitura PROFLETRAS

Esta atividade foi elaborada como parte de uma pesquisa de mestrado sobre leitura e interpretagéo textual, cujo titulo
& “O capital cultural e as lacunas textuais: uma proposta de andaimagem’, realizada pela professora-pesquisadora
Ana Paula do Nascimento Rodrigues. Vocé ndo sera identificado nominalmente na pesquisa, nem suas informagoes
serdo usadas de forma identificada. O objetivo desta atividade € apenas conhecer um pouco sobre suas habilidades
de leitura.

Para comesarmos, sxcrva seu rome: (D
-

Abaixo, temos um texto de Marina Colasanti. Leia com atencéo e, a seguir, responda as perguntas.

Carta do Pleistoceno
Senhores cientistas,

quem daqui lhes escreve - daqui ndo sendo o além exatamente mas uma espécie de ponto de vista - € o mamute. O
mamute aquele que vocés trouxeram recentemente a luz 14 pelos lados da Russia - & luz ofuscante dos flashes e dos
holofotes de TV, € bom que se diga, porque uma certa luz fraca e opalinada me alcangou sempre através do gelo. E
escrevo porque chegou-me a noticia - como chegam depressa as noticias nesse tempo vosso! - de que estéo
tentando me clonar.

Estéo planejando tirar um pedago de mim, daquilo que vocés chamam de DNA, manipulé-lo de alguma
maneira que para meu cérebro parece assaz complicada, mas que deveria se concluir com a minha presenga
implantada num 6vulo de elefanta, decorrente gravidez, e posterior nascimento.

Peco-lhes encarecidamente que ndo facam isso. Poderia invocar os direitos do autor pois, embora minimo,
qualquer pedago de mim me pertence, mas receio ndo estar coberto por vossas leis autorais. Apelo entdo para
aqueles sentimentos caridosos que dizeis habitar vosso corag@o. E para o bom senso, que infelizmente nem sempre
tem esse mesmo enderego.

Estou, como os meus semelhantes, extinto desde o Pleistoceno. Boas razdes tivemos para sumir, embora
ainda néo pudéssemos prever o que vocés aprontariam no planeta. N&o sumimos sozinhos. Outras coisas se foram
desde entdo, outros animais. Aparentemente néo fizeram falta. Nosso erro, talvez, foi ter deixado o retrato nas
paredes das cavernas. Sem querer, alimentamos saudades. E agora nos querem de volta. Mas, nascido outra vez, o
que faria eu?

Unico de minha espécie, que fungdo me dariam vocés depois de me fazerem atravessar & forga 200 mil
anos? Uma jaula de zoolodgico ou um viveiro de laboratério? Serviria para o turismo ou como cobaia? Seria uma pega
de museu viva ou criatura que escapou de algum desses filmes de que vocés tanto gostam? E quem embolsaria o
caché pelo uso da minha imagem?

No meu mundo, os homens que me cagcavam com suas armas de pontas de pedra me temiam, quase como a
um deus, e & noite, ao redor do fogo, falavam de mim com reveréncia. No mundo de vocés eu seria apenas um
monstro que n&o inspira respeito a ninguém. Um monstro salitario, sem sequer a possibilidade de apaixonar-me por
uma loura e carregé-la para o alto do Empire State Building.

Um monstro condenado a vida. .

E como explicar, a elefanta de quem eu nasceria, nosso estranho parentesco?

O desmonte daquilo que fui j& comegou, antes mesmo do sequestro do meu DNA. Plantado no gelo durante
séculos como uma arvore submersa, permaneci, até vossa chegada, com a dignidade de um ser grandioso. Eu era
uma estatua da minha era. Intacto. Soberbo. Logo acabaram com isso. Sequer tiveram a elegancia de serrar inteiro o
bloco que me continha. Serraram apenas o que lhes interessava, a porgdo que me manteria congelado. Os dentes
deixaram de fora. E assim retangular, como uma embalagem de leite ou uma caixa de polpa de tomate em que
alguém tivesse cravado dois garfos, fui icado por um guindaste diante dos olhos do mundo. Eu ja n&o era uma
estatua, era um container.

Sei que para vocés eu nem merego qualquer explicagdo, mas digam-me, qual é exatamente sua intenc&o?
Esquecendo o brilhareco cientifico, suspeito que queiram trazer o passado de volta, com a desculpa de estuda-lo
diretamente.

Mas se fomos extintos € porque ja ndo nos encaixdvamos nas condicdes ao redor - a evolucéo ejeta seus
antigos parceiros. Para realmente trazer-nos de volta seria preciso clonar muito mais do que o meu DNA, seria
preciso duplicar tudo aquilo que nos mantinha vivos. E uma vez recriado aquele universo, como vocés se
encaixariam nele?

Permitam-me uma Ultima pergunta: encontrando restos do Homo sapiens dos quais fosse possivel retirar o
DNA, tentariam vocés igualmente implanté-lo no ventre de uma mulher do século XXI?

(Marina Colasanti. A casa das palavras. Sao Paulo: Atica, 2004. p. 17-9)
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1.0 texto, intitulado “Carta do Pleistoceno”, tem como referéncia um fato real (Cientistas sequenciam DNA do
mamute). Apesar disso, foi publicado num livro de contos e cronicas da autora.
a) Que caracteristicas do género carta sao evidentes no texto? _ x | 2 0@ 0 N 1A

b) Considerando o texto como uma carta, identifique: o focutor, o interlocutor & o assunto. 0] AL " ) -
30 aodle sV S%)

¢) Como carta, o texto se aproxima mais de que tipo de oorrespondencua carta pessoal, carta de leitor, carta de
N
reclamag#o ou carta de solicitagde? \ () llf(‘- “é i f‘ L) Cf ( )

d) Considerando a situag&o de produg&o do texto — quem escreve, para qhem, com que finalidade, em que momento,
em que suporte ou veiculo -, conclua: O texto é realmente uma carta ou consjste em outro género que, nesse caso,

teria moorporado alguns dos elementos da carta? Justifique sua resposta. 5 LN (X Jl 0 ﬁ j'88)
jL v-‘.va ) Oni1g Q,Q J U ﬂu‘izq J_ATT!} I LA O ErYY )
. s e i . '

A

2. No 1° paragrafo do texto, depois do vocativo, lemos: “quem daqui lhes escreve — daqui ndo sendo o além
exatamente mas uma espécie de ponto de vista - € 0o mamute’. Logo, o mamute n"iﬁ se situa no mundo dos mo?os.

I 1 '.\

Explique: O que significa escrever ndo de um lugar, mas “de um ponto de vista"? > :) g (9¢ 10 RN
00 1) ays s 0Lex 018 Ty ¢

"8 010 N 501

3. No 3° parégrafo, 0 mamute apresenta seu pedido aos cientistas e justifica-o com trés argumentos
a) Quais s&o esses argumentos? O 119 ‘mn, i gn )m dm Qo etd 80N f (Y
-’;“.‘If,{"’f‘hm ‘ ) _“)j 2 \\)j.JQ‘” / “'1]1{"‘ :

b) Explique a ironia presente na frase “Apelo entdo para aqueles sentimentos caridosos que dizeis habitar vosso
coragéo. E parao bom senso, que infelizmente nem sempre tem esse mesmo enderego”. _ » 0 Ty

\ | AN " Yoy A
YWY e E R ¥\ X | Y Y £ { ..j’ l
\

\

4, Considere este trecho do 4° parégrafo:

“Boas razbes tivemos para sumir, embora ainda ndo pudéssemos prever o que vocés aprontariam no planeta. Nao
sumimos sozinhos. Outras coisas se foram desde entéo, outros animais. Aparentemente néo fizeram falta. Nosso
erro, talvez, foi ter deixado o retrato nas paredes das cavernas. Sem querer, alimentamos saudades.”

a) Que palavra desse fragmento revela uma avaliagao apreciativa por parte do mamute, isto é um julgamento dele a

respeito dos feitos do ser humano? Qual é esse julgamento? E}fh\ B0 1 Y

aally 4 1\ ratn

-
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b) O que é o retrato a que o mamute faz referéncia? _C 0 0 ) ol

0 —
c) Exphqueauoma da uitima frase dessetrecho. __ ~ 4 10 [/ Javemi2] 1 © O YW 0
S JiD1 )'/n/‘wlu‘\}",-)uA J .‘ { ) V[ st et/ JI AL / Y J
D 5."/7l;""':".x’) yIa'aa AN M ) vy i

m \A"p LA "\{(_“ r)& (:f,((\ 9
5. No 5° parégrafo, o mamute faz uma série de perguntas aos cientistas.

a) Observe cada uma delas e responda Elas séo de ordem pessoal, ética, cientifica, econdmica, social ou pohtlca?

}‘.}. ; ‘)‘JJ\ oW AN :ﬂfl(" ‘\ﬁ (YL “‘41" LU
' sikike 1 '

X}

')\J’~-|J\ - v
b) Essas perguntas indicam que os cientistas se esqueceram de, algo simpies e muito importante. Do que se

esqueceram’? raTey LD o 00 T TYV dL £ Q /TYY)/TYMJJ ¢ 90
Nisa'0), uvae . Pove ol 90y ho, I “';O-zﬁ“l;{l\ A

6. No 6° paragrafo, 0 mamute compara dos dois mundos: aquele em que viveu e aquele em que supostamente ird
viver, caso seja clonado. :
a) De que 0 mamute se ressente mais, na passagem de um mundo para outro? Q By ol ) 0 A 14
. Xn 07 0 0n 00 aronaI90 g

b) A frase “Um monstro condenado a vida" pode ser associada a condigéo de outra conhecida personagem,
encontrada na obra de Mary Shelley. Qual 6 essa obra? Que semelhan(,z haveria entre o mamute e a personagem

principal dessa obra? _() \J1J (1 1) /H\,1 S @1 0 o¥0F) A4
) U0y O J O Y20y Qi 0N "‘:?'1;7/\(,"';31*>,»J Q
| D A A } ‘" T, "} !
7. No 7° paragrafo, o mamute menciona o “estranho parentesco’ que teria com a elefanta que participaria do
cruzamento. Explique: Por que o parentesco seria estranho? DE- ¢ n_Jaxo -
o e =ta T T U QQQ)\ Lo )v‘\; 271 0
l g o1 | U
¥

8. Compare estes dois trechos do 8°"'parégrafo:

“Eu era uma estatua da minha era. Intacto. Soberbo.”
“Eu ja ndo era uma estatua, era um container.”

a) De acordo com o primeiro trecho, como 0 mamute se sentla até o momento em que foi descoberto?

,

vordid 0 el © g inouds.

\

J \ X 5
b) Como ele se sentiu quando foi retirado na forma de bloco? .0 v 1 ¥0 Worediys )1 “‘3 g
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9. O mamute tenta compreender as razdes de os cientistas quererem clona-lo e chega & conclus&o de que oreal

desejo deles & “trazer o passado de voita®. Do fonto de vista do mamute, isso € possivel? Por qué?

00N A (OVu vy aNNRIONIBN a1, 00 L _inen 24 0Q0n 2
\ VY \ V

10. No ultimo parégrafo, o mamute finaliza sua carta com uma pergunta. Levante hipéteses: Que resposta vooé acha

~

que os cientistas dariam & pergunta do mamute? Como justificariam sua posicao? QA Qyyo oV 4
g‘_ll T oSV, A..»-/‘,,j

11. O texto lido foi inspirado num dado real, a descoberta do féssil de um mamute e o desejo dos cientistas de clonar
0 animal. -
~ a) O que esse fato revela sobre a viséo que o homem tem de si e dos outros animais do planeta? ! i » U ad

1

Yis Yh 0 QDmﬂn[;G

b) A autora, no tj{xto apoia esse ponto de vnsta? Justifique sua resposta. . LAAAA LA D

,v,:t lf,( 1 ON 0 f.(\

! !




