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EPIGRAFE
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Guimaraes Rosa
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Sou apenas um tradutor de siléncios

a vida tatuou-me os olhos

janelas em que me transcrevo e apago
sou um soldado gue se apaixona

pelo inimigo que vai matar

Mia Couto.
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RESUMO

Acreditamos que a leitura atenda a diversas finalidades dentre elas, o deleite, a fruicéo e a
reflexdo. Entretanto, nas escolas, as praticas de leitura tém servido, muitas vezes, como
pretexto ou para o ensino da lingua, ou sobre a literatura, por isso o aluno continua longe de
ser levado ao gosto pela leitura e estd a cada dia mais entediado com seus estudos. Nosso
trabalho parte de reflexdes sobre o aluno-sujeito para quem a leitura, sobretudo a do texto
literério, é objeto de luxo e distante de seu contexto sociocultural, revelando assim uma
crenca estilizada dada a literatura pela classe dominante.  Para muitos excluidos
literariamente, a auséncia da leitura literaria da-se ndao so por falta de referéncias culturais,
mas, tambeém, pela forma como a literatura Ihes € retratada na escola, como um bem
inacessivel e distante da realidade, dai buscarmos conhecer e apresentar propostas, neste
trabalho, sobre o real letramento literario. Partimos de um pressuposto: € preciso “reconhecer
que aquilo que consideramos indispensavel para nds ¢ também indispensavel para o proximo”
(CANDIDO, 1995, p. 239). Em nossa pratica pedagdgica diagnosticamos dificuldades leitoras
na maioria dos alunos. Através de estudos tedricos e da prdpria observacdo pedagogica
realizamos esta pesquisa de intervencédo, de base qualitativa, cujo objetivo é provar que além
da escola ndo estar cumprindo seu papel de difusora dessa pratica, é possivel promover, na
escola publica, a leitura de textos literarios. Acreditamos que 0 ensino e pratica das estratégias
metacognitivas consolidam o processo de leitura, por possuirem a caracteristica de
monitoracdo, proporcionando aos alunos desenvolvimento leitor proficiente, tornando-os
leitores maduros, conscientes. Para desenvolver nossas analises pautamos este estudo nas
concepcOes de autores como Candido, Colomer, Lajolo, Soares, Giroto e outros. A pesquisa
aconteceu com alunos de 8° e 9° anos, do CIEP-098 Hilda do Carmo, da cidade de Duque de
Caxias, no Rio de Janeiro, aos quais aplicamos testes e estratégias sobre trés contos: A
menina de |4, de Guimardes Rosa, Tchau, de Lygia Bojunga e O menino que escrevia versos,
de Mia Couto. Entrevistas foram realizadas a fim de perceber como o aluno utiliza as
estratégias de leitura, qual seu gosto pela leitura e com que frequéncia I€. Finalizamos com
analises das entrevistas e das respostas e/ou atividades aplicadas no circulo de leitura com os
trés textos literarios escolhidos, registrando analise dos resultados sobre o desenvolvimento

cognitivo e o crescimento escolar que o0 acesso a essas leituras proporcionou ao grupo.



Palavras-chave: Leitura. Literatura. Texto literario. Estratégias de leitura.

SANTOS, Kelly de Moraes Tarjano. Lecture littéraire: droit de tous, devoir de 1’école. Rio de
Janeiro, 2016. Mémoire (Mastére Professionnel en Lettres — Proflettres), Faculté de Lettres,
Université Féderale de Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

RESUME

Nous croyons que la lecture atteigne les diverses finalités et, entre elles, le goQt, la fluidité et
la réflexion. Cependant, dans les écoles, les pratiques de lecture servent, plusieurs fois,
comme prétexte soit pour I’enseignement de la langue, soit pour la littérature, c’est pour cela
que I’apprenant continue loin d’étre emmené vers le gotit de la littérature et il est a chaque
jour plus ennuyeux par rapport a ses études.

Ce travail fait partie des réflexions a propos d’un apprenant-sujet pour lequel la lecture,
surtout la lecture du texte littéraire, est 1’objet de luxe et lointain de son contexte
socioculturel, qui met en relief une croyance décorative donnée a la littérature pour la classe
dominante. Pour beaucoup d’exclus littéraires, 1’absence de lecture littéraire ne se fait pas
uniquement avec le manque de références culturelles, mais, aussi, par la maniere dont elle est
utilisée dans I’école, comme un bien inaccessible et distant de la réalité, a laquelle nous
cherchons connaitre et nous présentons des propositions, dans ce travail, sur la réelle
alphabétisation littéraire. Nous partons d’une présupposition : il faut “reconnaitre que ce a
quoi nous considérons indispensable pour nous est aussi indispensable pour [’autrui”
(CANDIDO, 1995, p. 239). Dans notre pratique pédagogique nous avons constaté des
difficultés de lecture avec la majorité des apprenants. A travers les études théoriques et
I’observation pédagogique nous réalisons cette recherche d’intervention, de donnée
quantitative, dont I’objet est celui de prouver que I’école n’accompli pas son rdle de
diffuseuse de cette pratique, une fois que c’est possible promouvoir, dans 1’école, la lecture
des textes littéraires. Nous croyons que I’enseignement et la pratique des stratégies
métacognitives fortifient le processus de lecture, parce qu’elles posseédent une caractéristique
de surveillance, qui donne aux apprenants un développement de lecteur compétent, qui les

font devenir des lecteurs siirs, conscients.

Pour le développement de nos analyses nous avons basé sur 1’étude des conceptions des

auteurs comme Candido, Colomer, Lajolo, Soares, Giroto et d’autres. Les recherches ont été



faites avec des éléves de 4°™ et 3*™ années, do CIEP-098 Hilda do Carmo, de la ville Duque
de Caxias, & Rio de Janeiro, a qui nous avons fait des tests et des stratégies sur trois contes :
« A menina de |4 », de Guimardes Rosa, « Tchau », de Lygia Bojunga e « O menino que
escrevia versos », de Mia Couto. Les interviews ont été réalisés a fin d’apercevoir comment
I’apprenant met en pratique les stratégies de lecture, selon son golt par la lecture et avec
quelle fréquence il fait des lectures. Nous avons terminé avec des analyses des interviews et
des réponses et/ou des activités appliquées dans le cercle de lecture avec des textes littéraires
choisi, qui ont été enregistrés avec les analyses des résultats sur le développement cognitif et

le développement scolaire que I’acces a ces lectures leur a offfert.

Nota : 4°™ et 3°™ années, correspondem a 8° e 9° anos, respectivamente.
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INTRODUCAO

“Ler ¢ melhor que estudar”, frase famosa de Ziraldo, que virou botton e foi carregada
do lado esquerdo do peito por parte de nossa juventude, mas que parece ter perdido a forca ou
a ideologia ao longo dos anos. Ela nos remete a ineficiéncia da escola e a sua distancia em
relacdo as praticas sociais significativas.

Este trabalho parte das reflexfes sobre os sujeitos para quem a literatura € objeto de
luxo e distante do contexto sociocultural, o que acaba por revelar a condigdo elitizada dada a
literatura pela classe dominante. A exclusdo literaria parece ser algo natural na nossa
sociedade, ou talvez, inexistente, por ser muito sutil, mas é tdo contundente nas politicas e nos
programas de leitura e, sobretudo, nas praticas pedagogicas, que sua falta vai tomando vultos
de verdade e criando uma sociedade de leitores superficiais ou de ndo leitores.

Para muitos excluidos literariamente, a auséncia da leitura literaria da-se ndo sé por
falta de referéncias culturais, mas, também, pela forma como a literatura Ihe ¢ retratada na
escola, como um bem inacessivel e distante da realidade. Ao escrever esse trabalho partimos
de um pressuposto: é preciso “reconhecer que aquilo que consideramos indispensavel para
nds ¢ também indispensavel para o proximo” (CANDIDO, 1995, p. 239).

Embora haja, como resultado de trabalhos académicos, muitas publicacbes e
experiéncias divulgadas em diversos eventos cientificos nacionais e internacionais, o Brasil
segue enfrentando problemas na area da leitura, sobretudo na leitura do texto literario o que,
de certa forma, tem contribuido significativamente para que muitos alunos terminem a sua
escolarizacdo sem se constituirem leitores.

Por isso, tornar o ensino e a aprendizagem da literatura uma pratica significativa é
urgente e necessario; para tanto, ha que se repensar o0 seu conceito, o seu valor e a sua funcao
social. Nessa direcdo estudos recentes apontam para o letramento literario — uma
configuracdo especial de letramento — em que a literatura é compreendida de forma mais
ampla cujo foco ndo é somente a aquisicdo de habilidades de ler géneros literarios, mas o
aprendizado da compreensdo e da ressignificacdo desses textos, através da motivacao de quem
ensina e de quem aprende.

Muitos estudos sobre 0s mecanismos de apropriacao da leitura pela escola questionam
0s caminhos gque deve tomar o seu ensino, nessa discussao incluem-se a efetividade do ensino
da leitura do texto literario e a formacao do leitor literério. Estes estudos surgiram na década
de 80 e denunciam que o modelo tradicional de abordagem da literatura pelas escolas
brasileiras tem prejudicado a formacéao de leitores autbnomos e voluntarios
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Nessas discussdes, os estudiosos verificam, frustrantemente, que os conhecimentos
dos alunos, no que concerne a leitura, ndo ultrapassam o nivel elementar, a saber, o de
reproducdo explicita das informag6es contidas nos textos lidos, e ndo demonstram nenhuma
percepcao qualitativa das ideias dos textos.

Gerdath, em artigo que discute as condicOes da eficacia das indica¢bes dos PCN, ao
focalizar a linguagem como produto de uma prética discursiva-social, considera a dimenséo
cognitiva de construcao dos significados linguisticos:

..a ndo observagdo por parte dos PCN, das ciéncias cognitivas como
norteadoras de proposicBes interessantes sobre o ensino de lingua, em
particular o de leitura, contribui fortemente para a frustracdo que ainda se
mantém no Brasil em relagdo aos resultados de projetos como os PCN e as
orientacBes curriculares que se lhes seguiram, e que se reforca a cada
divulgacdo dos resultados das avaliacGes oficiais de letramento.

Em seu artigo,, a autora afirma também o frustrante trabalho com livros didaticos cujo
conteudo de interpretacdo ndo passa de mera cdpia colagem, reforcando o quadro cadtico dos
resultados dos nossos alunos com a leitura.

Atualmente vivemos o contexto das discussdes em torno da formacao de leitores com
um longo debate sobre a dicotomizacéo entre a experiéncia estética promovida pela literatura
e a experiéncia pedagogica efetivada pela escola, assunto sobre o qual refletiremos aqui, a fim
de entender como a escola pode agir equilibradamente entre as duas experiéncias.

Pretendemos discutir o trabalho da escola com o texto literario, denunciando que, na
verdade, ela ndo tem promovido o letramento literario como propdem os documentos oficiais
e, quando o faz, usa o texto literario como promocao de aprendizagem de diversas naturezas:
como pretexto para ensinar aspectos gramaticais da lingua, como objeto de interpretacfes
prontas e acabadas, ou ainda como mero passatempo, ndo percebendo a literatura como um
processo sociocultural complexo a ser vivenciado pelo aluno, mas artificializando,
descaracterizando o texto literario. A escola tem deixado a desejar, ainda, ndo levando em
consideracdo as ciéncias cognitivas que contribuem para o sucesso do ensino de lingua,
sobretudo da atividade leitora, reforcando assim os péssimos resultados obtidos.

Propomos intervencdes pedagdgicas que colaborem com a préatica docente no que diz
respeito a leitura do texto literario em sala de aula, no ensino fundamental, especificamente
em turmas de 8° e 9° anos, a fim de que o aluno se reconheca como um leitor critico capaz de
interferir, criticar, contrapor, suspeitar, enfim ler a literatura, ndo mais passivamente, mas
atuar como parte integrante desse processo de leitura, que so se efetiva na interagdo autor-

leitor-texto.
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Nessa proposta, introduzimos as estratégias de leitura de Girotto e Sousa (2010) como
alternativa metodologica para o ensino da leitura literaria para alunos de 8° e 9° anos, cujo
proposito é atrair e despertar o interesse das criancas (alunos ou ndo), no espaco escolar ou
fora dele, pela leitura de textos literarios, associando literatura infantil e abordagens de
compreens&o leitora.

Abordamos algumas concepcgdes de leitura e as estratégias estudadas por seus teoricos,
para entender em que medida o processo pode impedir ou desenvolver o aluno em suas
habilidades leitoras; tratamos a leitura como resultado de interacdo e da leitura literaria na
escola, tentando entender o que tem sido feito, bem como propondo solugdes para o trabalho

efetivo que vise a formacdo do leitor literario critico.

1- HIPOTESES E OBJETIVOS

Escola e Literatura sempre estiveram relacionadas e a escola assume a
responsabilidade de democratizar o acesso ao livro e a leitura, por ser essa a sua funcdo e
também por ser um espaco de circulacdo de conhecimentos e de ampliagdo cultural. E pela
leitura que o individuo integra-se a sociedade ativa e efetivamente. Assim, se queremos
alunos conscios de seus direitos e deveres, devemos refletir sobre esse assunto e pensar no
que afirma Zilberman “A conquista da habilidade de ler é o primeiro passo para a assimilacao
dos valores da sociedade. ( 1982, p.16)

A preocupacdo em trazer o tema a discussdo justifica-se, primeiramente, por
reconhecermos uma resisténcia clara, por parte dos jovens, a uma experiéncia de leitura que
julgamos fundamental a sua formagdo. Por outro lado, muitos professores parecem “curvar-
se” a essa resisténcia, ora porque convencidos de que ler literatura € mesmo dificil para os
alunos, ou porque acomodados a um modelo pragmatico que tem permitido “saber sobre”
literatura sem “ler” literatura. Ora presos ao livro didatico, querem que o aluno goste de
literatura aprendendo a ler fragmentos de literatura, sem, contudo chegar a conhecer o0 texto
integralmente. A verdade é que, de um modo ou de outro, o aluno I& pouco e ndo Ié textos
literarios, pois este tem sido desprestigiado das nossas aulas, motivo que nos faz pesquisar o
assunto.

Nossa investigacdo parte do principio que ensino de leitura ndo € 0 mesmo que ensino

de leitura de texto literario, e que a escola tem, por diversos motivos, privilegiado o ensino da
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leitura de diversos géneros em detrimento do texto literario, o que configura um retrocesso
nos estudos literarios bem como no desenvolvimento do aluno, visto que o ensino da leitura

literaria € um bem humanizador, segundo Candido1995.

[...]Ja literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser
satisfeita sob pena de mutilar a personalidade [...] A organizacéo da
sociedade pode restringir ou ampliar a fruicdo deste bem
humanizador. (p.6)

A escola pode desenvolver e ampliar esse “bem”, oferecendo a seus alunos
oportunidades para que de fato evoluam ou pode minar, restringir 0 acesso deles a evolugéo,
ao desenvolvimento humano e social e deixar de formar o leitor literario. Dai a necessidade de
discussdo e reflexdo desse tema tdo importante em nossas escolas e em nosso meio
académico.

Nossa hipdtese € que ja que o texto literario € humanizador ele pode levar ao gosto
pela leitura a que tanto nos referimos e exaustivamente debatemos tentando encontrar
estratégias de como formar nesse aluno um leitor literario.

O que tem levado o jovem a ler menos? Ele de fato tem lido menos? Que fatores
sociocognitivos estdo envolvidos no processo da leitura que o fazem gostar ou ndo de ler? Ele
ndo gosta de textos literarios ou ndo os conhece? Os textos que lhes oferecemos séo
suficientes e eficazes para seu convivio social? Esses e outros guestionamentos passam por
nossas mentes e sdo aqui colocados a luz de tedricos que ja se debrucaram sobre o assunto.

Partimos da concepcéo basica de que “texto é lugar de intera¢do de sujeitos sociais, 0s
quais dialogicamente nele se constituem ¢ sdo constituidos”, como afirma Koch, 2014 e tem
como objetivo refletir sobre o tratamento didatico dado ao texto literario em sala de aula,
discutindo sobre a pratica de leitura do texto literario, que quando nao oferecido ao aluno,

“pode mutilar a personalidade”, nas palavras de Candido(1995).

2 Fundamentacéo tedrica

2.1- Ler é essencial, leitura literaria é fundamental.

Assim como ndo € possivel ter estabilizacao

psiquica sem o sono, talvez ndo exista equilibrio social
sem a literatura, pois essa é fator indispensavel de
humanizacéo, pelo fato de atuar em grande parte

no subconsciente e inconsciente do homem.

Candido (1995)
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Primeiramente é preciso deixar claro sobre o que estamos falando: ensino de leitura ou
ensino de leitura da literatura? Embora reconhecamos o avango alcancado pelo estudo da
Lingua Portuguesa nas ultimas décadas, no Brasil, com préticas centradas no uso da
linguagem e na formacao de leitores dos mais variados géneros de texto, é necessario pensar
mais detidamente no lugar do texto literario, digo, no lugar da leitura do texto literéario, dentro
do projeto maior de formacdo para a leitura, formacdo humana e cidada.

Ensinar a ler textos literarios deve ter, na sala de aula, um espaco tdo importante
quanto o ensino da lingua, da leitura de qualquer outro texto literario ou ndo. N&o é ensinar
Literatura, mas é ler literatura. Ler literatura € um trabalho que se sobrepde ao ensino da

leitura formando alunos como cidadaos da cultura escrita, como afirma Colomer :

Formar os alunos como cidaddos da cultura escrita € um dos principais
objetivos educativos da escola. Dentro desse proposito geral, a
finalidade da educagdo literaria “pode resumir-se a formacao do leitor
competente”(...) O debate sobre o ensino da literatura se superpde,
assim, ao da leitura, ja que o que a escola deve ensinar , mais do que
“literatura”, é ler “literatura”. (2007, p.30)

Para Lajolo, a divisdo de bens culturais em nossa sociedade € tdo desigual quanto a
divisdo de rendas e lucros, ja que a participacdo desses bens é mediada pela leitura e essa
habilidade néo estd ao alcance de todos, nem mesmo dos que foram a escola. Mesmo diante
dessa triste realidade, ela afirma: “ ... ler, no entanto, é essencial. (...) Mas a leitura literaria
também ¢ fundamental.”(1993, p.106)

De um lado parece lugar comum, bastante desgastado afirmar a necessidade da leitura
e, sobretudo, a leitura do texto literario na escola. Por outro lado, percebe-se que ainda ha
muito a fazer. Na verdade, precisamos avaliar, inclusive, se nossos professores sdo os leitores
vorazes de que nossos alunos precisam para se espelharem, principalmente os das séries
iniciais. Muitas vezes, o professor ndo conhece a obra literéria e, por isso mesmo, nao é capaz
de crer que ela possa ser utilizada em sala de aula a fim de despertar o interesse do aluno.
Outras vezes, esse professor ndo acredita que seu aluno seja capaz de ser atraido por um texto
literdrio e tornar-se assim um leitor ativo. E mais, ndo cré que esse texto seja capaz de
inserindo-o na sociedade, mudar a sua vida. E o que ha demais triste.

O que se V&, muitas vezes, € um professor que usa em sala de aula o que outros
utilizaram, que s6 conhece o texto literario através do livro didatico, sem ter contato com o

texto literario integralmente, sem que ele mesmo tenha se apaixonado pelo que leu, ou pelo
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menos apreciado a obra, e assim quer que seu aluno seja despertado pelo “prazer” que ele
mesmo nao conheceu. Talvez ai esteja o principal problema da formacéo de nossos leitores na
escola. O professor ndo é o exemplo que deveria ser para seu aluno, por que ele mesmo néo se
tornou um leitor critico e assim passa para seus alunos o que recebeu. Dai a incoeréncia:
formar leitores, sem nunca ter sido efetivamente um.

Para formar leitor, é preciso ser leitor, como afirma Machado (2001, P.122) “imaginar
que quem ndo lé pode fazer ler é tdo absurdo quanto pensar que alguém que ndo sabe nadar
pode se converter em instrutor de natag&o.”

O problema pode estar na formacdo desse profissional que reproduz o que recebeu:
ndo acredita que seu aluno seja capaz de ser atraido por um texto literario, subjetivo, denso,
assim como seu professor ndo acreditava. (CANDIDO, 1995)

“..a luta pelos direitos humanos abrange a luta por um estado de
coisas em que todos possam ter acesso aos diferentes niveis da
cultura.. A distin¢do entre cultura popular e cultura erudita ndo deve
servir para justificar e manter uma separacao iniqua, como se do ponto
de vista cultural a sociedade fosse divida em esferas
incomunicaveis...”

E preciso ir além dessa vis&o que recai sobre o professor. Os alunos estdo chegando ao
nono ano ou saindo de 14 com imensas dificuldades de leitura e interpretacédo de textos, o que
fica mais evidente quando se vé que as aulas de Lingua Portuguesa privilegiam o ensino da
gramatica e ndo o da compreensdo leitora.

O trabalho com a leitura, quando feito, & abordado com o modelo proposto pelo
material de referéncia utilizado pela escola (livro didatico ou material apostilado) e o estudo
do texto literario fica restrito a analise de fragmentos de textos a pretexto para o ensino de
gramatica.

Muitos pensam que ler textos literarios ¢ um saber desnecessario, “para eSSes a
Literatura é apenas um verniz burgués de um tempo passado, que ja deveria ter sido abolido
das escolas.” Como afirma Cosson (2014, p.10). Isso faz com que a Literatura seja tratada
como apéndice da disciplina Lingua Portuguesa: no ensino fundamental, quando muito,
simplesmente permite-se ao aluno a leitura silenciosa de textos literarios; no Ensino Médio,
fica fadada ao ensino da historia literaria.

Alguns estudiosos apontam que o trabalho com a leitura ainda esta centrado na
decodificacdo da escrita e ndo no dialogo com o texto. E fato que o trabalho com a leitura que

dai deriva constitui-se de copia literal de expressdes do texto, leitura em voz alta, respostas a
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questionérios de interpretacdo, extracdo dos significados das palavras, ordenacdo de fatos e
ideias, dentre outros modelos comuns de atividades.

Para Kleiman (2004), no ambito escolar, ou o texto é visto como deposito de
mensagens ou é visto como um conjunto de elementos gramaticais ou de producédo textual.
Dai percebe-se que o problema nédo se encontra somente com o professor. Esse trabalho com a
leitura, muitas vezes esta centrado na decodificacdo da escrita e ndo no didlogo com o texto.

Devido ao pequeno trabalho com a linguagem literaria, os adolescentes e jovens
apresentam muitas dificuldades na compreensdo. Esse fato simplesmente reflete a falta de
conhecimento das especificidades do texto literario e deixa evidente a abordagem tradicional
e autoritaria da Literatura e da leitura literaria. Na escola escolhemos ndo aprender acerca das
obras, mas sim do que falam os criticos. (TODOROV 2009) faz uma comparagdo para

explicar essa escolha quando afirma:

Ora essa mesma escolha se apresenta para a literatura; e a orientagéo
atual desse ensino, tal como ela se reflete nos programas, vai toda no
sentido do estudo da “disciplina”(como na fisica), ao passo que
poderiamos ter preferido nos orientar para o estudo do “objeto” (p.28)

Muitos estudantes reconhecem a importancia da leitura e dizem que gostam de ler, no
entanto, os trabalhos realizados pela escola frente aos livros literarios os afastam dos livros.
Diante dos fatos, fica evidente que ndo ha interacdo entre o aluno e o texto literario. Tal
interacdo demonstra-se comprometida, principalmente, pelo fato de o aluno ndo compreender
0 carater artistico da literatura e o seu vocabulario, ficando a deriva da leitura do professor.

O trabalho com a leitura do texto literario na sala de aula merece ser repensado. E
preciso desvincula-lo de praticas pedagdgicas que apresentem receitas e modelos que néo
levam em consideracdo o carater especifico da linguagem que esta sendo trabalhada. A
Literatura, apesar do tratamento escolarizado dado a ela, precisa ser vista como fendémeno
artistico, carregada de valores, crencas, ideias e pontos de vista de seus autores, que buscam
enriquecer as experiéncias dos leitores que os leem. O ensino da literatura precisa ser
prazeroso e dedicado a formacdo humana do aluno.

Colomer afirma “que a literatura infantil e juvenil tendo entrado na escola ndo
significa, no entanto, que se saiba exatamente que lugar deve ali ocupar.” (2010, p.129), ou
seja, apenas ampliaram o corpus , mas ndo se pensou em uma relacdo de leituras que possa
estar mais proxima das leituras literarias de qualidade, feitas pelos e para os alunos, mas

pensaram nas leituras literarias de adultos.
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Segundo Céndido (1995: 249), a humanizacgdo é o processo que confirma no homem
aqueles tracos que reputamos essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a
boa disposi¢do para com o préximo, o afinamento das emocGes, a capacidade de penetrar nos
problemas da vida, 0 senso da beleza, a percep¢do da complexidade do mundo e dos seres, 0
cultivo do humor. “A literatura desenvolve em nos a quota de humanidade na medida em que
nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante”

(CANDIDO, 1995: 249).

2.2- Letramentos X Letramento Literario

“...os leitores so obterdo éxito

em sua tarefa de atribuir sentido aos textos literarios

se a escola lhes proporcionar um bom dominio das convencdes e
dos protocolos do texto literario.

Lajolo

Precisamos aqui entender, entdo, o que é letramento ou letramentos, ja que falamos
em cultura escrita, citada por Colomer e compreender o que venha a ser letramento literario.

O termo Letramento refere-se ao dominio de um conjunto de praticas sociais centradas
na escrita (KLEIMAN, 1995 e SOARES, 2006). Diz respeito as possibilidades efetivas que 0s
sujeitos tém de participar de préaticas sociais diversas. Hoje em dia, o termo tem sido usado no
plural “letramentos” para indicar as diferengas entre praticas de leituras, nas diversidades de
contextos e suportes.

No Brasil, ja é praticamente consensual a definicdo de letramento defendida por
Soares (2006) como “estado ou condi¢ao de quem nao apenas sabe ler e escrever, mas cultiva
€ exerce as praticas sociais que usam a escrita ¢ a leitura”.

Estudos recentes apontam para o letramento literario — uma configuracdo especial de
letramento — em que a literatura é compreendida de forma mais ampla. O letramento literario
seria visto, entdo, como estado ou condicdo de quem nao apenas € capaz de ler texto em verso
e prosa, mas dele se apropriar efetivamente por meio da experiéncia estética; saindo da

condicdo de mero expectador para a de leitor literério.

Nessa perspectiva, o foco ndo é somente a aquisicdo de habilidades para ler géneros
literarios, mas o aprendizado da compreensdo e da ressignificacdo desses textos, através da
motivagdo de quem ensina e de quem aprende. A literatura precisa de um processo de

“escolarizagdo”, mas ndo de forma descaracterizada, negando sua funcdo social. Nesse
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sentido, o letramento literario é uma estratégia metodolégica no direcionamento,
fortalecimento e ampliagdo da educagdo literaria oferecida aos alunos a fim de torné-los
leitores proficientes, dentro e fora do contexto escolar; noutras palavras, € o uso social da
literatura. Os professores devem procurar conhecer o que a critica literaria tem apresentado as
instituicGes escolares em relacdo a leitura de tais textos, uma vez que tém suas especificidades

que exigem um direcionamento proprio

De acordo com Candido (1995), a literatura como forca humanizadora exerce trés
funcdes na expressdo e formacdo do homem. A primeira é a funcdo psicolédgica e esté ligada a
necessidade de ficgdo e fantasia do ser humano e a capacidade de se reelaborar o real através
da ficgdo. A segunda funcdo é a formativa e se da através de inculcamentos ndo maniqueistas,
como faz a prépria vida. E, por fim, a terceira fungdo que é a de conhecimento do mundo e do
ser, pois a literatura € uma forma de representacdo de uma dada realidade social e humana. E

nesse sentido, a humanizagao é possivel porque:

ao confirmar e negar, propor e denunciar, apoiar e combater, a
literatura possibilita ao homem viver seus problemas de forma
dialética, tornando-se um "bem incompressivel”, pois confirma o
homem na sua humanidade, inclusive porque atua em grande parte no
subconsciente e no inconsciente” (CANDIDO, 1995, p. 243).

Ler textos literarios incentiva-nos a ler o mundo por nés mesmos, a ser quem
quisermos ser, a modificar 0 que quisermos e pudermos. 1sso acontece por que a leitura de um
texto literario nunca é a mesma, dado o seu poder de ressignificacdo. Tantas vezes e em
diversas circunstancias em que lermos um mesmo texto, poderemos depreender significados
diferentes. O homem interage no mundo porque é capaz de Ié-lo de diferentes formas, com
fins e sentidos diversos.

O letramento literario diferente de qualquer tipo de letramento possui uma
configuracdo especial, conforme afirma Cosson: “o processo de letramento que se faz via textos

literarios compreende ndo apenas uma dimenséo diferenciada do uso social da escrita, mas também, e,

sobretudo, uma forma de assegurar seu efetivo dominio. “(2014, p. 12)

A leitura literaria é feita de protocolos e convengdes que precisam ser ensinadas. 1sso
reforca o posicionamento de Lajolo (1998) quando enfatiza que os leitores sé obterdo éxito
em sua tarefa de atribuir sentido aos textos literarios se a escola lhes proporcionar um bom
dominio das convencdes e dos protocolos do texto literario. Por isso enfatizamos que o lugar

precipuo do letramento literario é a escola, embora a importancia desse letramento se dé
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dentro e fora dela, na sociedade como um todo. A escola tem, portanto, uma funcdo social
com a leitura, sobretudo com a leitura do texto literério.

Dentre as funcGes sociais da leitura que a escola deve contemplar em seus projetos e
propostas curriculares, esta a funcdo que diz respeito a fruicdo, ao deleite e a experiéncia
estética da palavra. Assim afirma Silveira (2005, p.16): “A leitura escolar deve contemplar o
aspecto formativo do educando, estimulando-lhe a sensibilidade estética, a emogdo, o
sentimento [...] “ o texto literario contribui para o aprimoramento pessoal, por oferecer a
descoberta de novos horizontes para 0 homem.

Na introducdo aos PCN de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental, ha a
sugestdo de que se reformulem os caminhos trilhados pelo ensino-aprendizagem em nosso
pais para “se encontrar formas de se garantir, de fato, a aprendizagem da leitura e da escrita”.
(BRASIL, 1997, p.19), leitura e escrita sdo praticas complementares, que se modificam no
processo do letramento, segundo o préprio PCN. (BRASIL, 1997, p.52). Assim € necessario
formar leitores competentes e escritores também competentes. Tal leitor sé pode se
consolidar, se tiver sob seu dominio diversidade de textos para ler, textos que circulam
socialmente (BRASIL, 1997, p.54). Se o documento oficial privilegia a leitura com a maior
diversidade possivel de textos, por que entdo, o texto literario continua sendo excluido dessa
pratica? Se é exatamente isso que 0os PCN propdem: a humanizacdo dos sujeitos, 0 mesmo
ndo acontece com o texto literario.

A prova que o texto literario ndo tem recebido atencéo igualitaria e tem sido tratado
distintamente € que das 144 paginas do PCN, pouco mais de uma fala dele e, ainda, na
bibliografia que serviu de base para sua elaboracdo, na sua grande maioria 0s temas sao:
alfabetizacdo, linguistica, producdo textual, filosofia e sociologia da lingua e didatica do
ensino, ficando somente menos de um quarto das obras destinado a leitura literaria. Isso faz
com que o professor se distancie cada vez mais da pratica de leitura literaria, ja que ele ndo vé

coeréncia com 0 que é proposto e a pratica.

O letramento literario se faz indagando ao texto quem e quando diz, o que diz, como
diz, para que diz e para quem diz. Respostas que s6 podem ser obtidas quando se examinam
os detalhes do texto, configura-se um contexto e se insere a obra em um dialogo com outros
textos. Assim, a formacdo do repertorio do aluno vai sendo tracada, na medida em que essa

maneira de ler vai além da mera decodificacdo das informacdes do texto.

2.3 —Leitura: resultado de interacao
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“A leitura é sempre um compartilhamento

de dizeres em que um sujeito (autor)

exerce a fungdo comunicativa por meio de um texto.
Para que um texto e uma leitura existam

é preciso haver o dialogo entre dois sujeitos

um enunciador e um interlocutor ”

Eliane Marquez

O que € ler? Para que ler? Como ler? Talvez sejam essas as perguntas feitas ndo so por
nossos alunos, como por professores. A resposta a essas importantes questdes acarreta uma
concepcao de leitura que depende da concepcdo que se adote de : sujeito, de lingua e de texto.

Segundo Bakhtin (1992), a situacdo discursiva determina as praticas culturais do ler e
escrever. O ato de ler, entdo, é entendido como um processo discursivo em que 0S Sujeitos
produtores de sentido, leitor e autor, sdo ambos ideologicamente constituidos e sdcio-histo-
ricamente determinados, a construcdo dos sentidos, portanto, € influenciada por esses
elementos constitutivos.

Para Koch, quando a lingua €é vista como a representacdo do pensamento, o “sujeito é
senhor absoluto de suas agOes e de seu dizer” e o texto ¢ tido como um produto logico do
pensamento. O autor, aqui, é entendido como alguém que escreve algo e que espera ser
entendido da maneira exata como foi projetado, mentalizado por ele em seu texto.

Em consequéncia, o ato de ler é concebido como passivo, e o leitor apenas entende as
ideias do sujeito, sem interferéncias ou interacGes autor-texto-leitor, pois o foco € no autor. A
autora entende que a leitura, assim, é uma atividade de captacéo das ideias do autor, em que ndo se
leva em conta as experiéncias e 0s conhecimentos do leitor, nem a intencdo autor-texto-leitor com
propdsitos constituidos sociocognitivo-interacionalmente.

Quando a lingua € vista na sua concepcao de codigo, cujo objetivo é apenas transmitir
a comunicacdo, 0 texto passa a ser um mero produto de codificacdo e o leitor um
decodificador. Seu nivel de leitura é tdo somente linear, ndo se exige dele mais do que
simplesmente reproduzir o que ler, sem, criticar, acionar outra atividade cognitiva que o leve a
interagir com o autor e o texto. (KOCK, 2014, p.10)

Nenhuma das concepcdes acima satisfaz o trabalho com a leitura em sala de aula, uma
vez que ndo é papel da escola formar leitores adestrados, incapazes de tomar decisdes,
criticar, refletir ou interagir com o texto, que apenas saibam decodificar letras, ou apenas
captar as ideias do autor. Pelo contrario, cremos que ha muito mais a ser acionado,
soiocognitivamente, por nossos alunos, através da leitura, a fim de atingirmos o que nos

propdem os PCN.
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A leitura é o processo no qual o aluno realiza um trabalho ativo de
compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de
seu conhecimento sobre 0 assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe
sobre a linguagem etc. Ndo se trata de extrair informacéo,
decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma
atividade que implica estratégias de selecdo, antecipacao, inferéncia e
verificagdo, sem as quais, ndo é possivel proficiéncia. E o uso desses
procedimentos que possibilita o que vai sendo lido, permitindo tomar
decisdes diante de dificuldades de compreensdo, avancar na busca de
esclarecimentos, validar no texto suposigdes feitas. (P.69/70)

Segundo a analise dos PCN, entdo, a concepcao de leitura que se delineia é uma
variante da visdo interacionista e tem também seus fundamentos ancorados na psicologia
cognitiva, na psicolinguistica e na sociolinguistica.

Formar leitores competentes, proficientes implica formar um leitor produtor de
sentido, que age sobre o que I&, que ndo é passivo, que é capaz, ndo s6 de compreender a
leitura que faz como inferir sentidos, tomar decisdes, reagir sobre o lido.

Kock completa esse nosso raciocinio afirmando que o foco deve estar na interagédo
autor-texto- leitor, “numa concepg¢ao interacional, (dialdgica) da lingua, onde os sujeitos sao
vistos como atores, construtores sociais, sujeitos ativos, que — dialogicamente — se constroem
e sdo construidos.” (2014, p 10)

Quando pensamos em leitura, lembramo-nos, angustiados, dos nossos alunos em
colégios publicos, sobretudo os das séries finais, € nos perguntamos: como podemos chegar
até aqui, no novo ano - por exemplo — e ver que nossos alunos ainda ndo desenvolveram a
compreensdo leitora. Pior, ainda, quando nos deparamos com alunos que sequer decifram o
cddigo? Sobre isso, dizer que “a decep¢do nos consome” virou lugar-comum.

Percebemos que a leitura estd em todo lugar, que em muitas situaces a vemos como a
arte de decifrar signos. Entdo, comecamos a refletir sobre essa velha amiga, como um
fendmeno simultaneamente social e cognitivo para entender o que leva nossos alunos a lerem
muitos outros signos, no seu mundo social, mas ndao conseguirem ler os textos que lhes

propomos nem interpreta-los.

Para Orlandi (2001,p.8) a leitura é produzida. Isso significa dizer que trabalhar nessa
perspectiva é intervir na relacdo do sujeito com os sentidos, j& que o sujeito ao significar se
significa, a interpretacdo decide a direcdo dos sentidos, decidindo também sobre a dire¢do do

sujeito.
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H& muito se vem estudando a leitura como um fenémeno social. Em “Abordagens de
Leitura”, Kleiman analisa dois modelos de leitura de 1970 a 1990, onde predominavam as
teorias da psicologia cognitiva e a linguistica textual de primeira e segunda geracdo que ainda
viam o texto como um continente e era o leitor quem ocupava um lugar central na
investigacdo. Percebe-se que ela critica tanto uma postura quanto outra e coloca que somente
na década de noventa, com o surgimento do letramento, as pesquisas sobre leitura ganharam
vulto: “A verdadeira ruptura epistemoldgica na pesquisa sobre leitura aconteceu, na década de
90, com a emergéncia dos estudos do letramento, que passaram a subsidiar teoricamente a
pesquisa sobre leitura na Linguistica Aplicada.” (p. 15)

Para ela, essa mudanca ocorreu, pois 0 interesse das pesquisas agora ndo € na acao do
individuo sobre o texto, mas sobre a inser¢cdo do sujeito na sociedade e no contexto
sociocultural, dando menor importancia ao texto, as faculdades mentais e ao conhecimento
prévio. Significa que a leitura vem sendo tratada sob novo enfoque, como afirma Marcuschi
(2008 ) : “Isto sugere que atualmente a leitura vem sendo tratada em um novo contexto
tedrico que considera praticas sob um aspecto critico, voltado para atividades, sobretudo
sociointerativas.”(p.232)

Ainda segundo Kleiman (2013.), na visdo atual sobre a atividade de leitura, o sujeito
ndo é um ser consciente e dono do texto, mas é alguém que esta num contexto social e que
opera sobre ele e sobre seus conteudos.

A concepcdo hoje predominante nos estudos de leitura é a de leitura
como préatica social que, na Linguistica Aplicada, é subsidiada
teoricamente pelos estudos do letramento. Nessa perspectiva, 0S UsS0S
da leitura estdo ligados a situacdo; sdo determinados pelas histérias
dos participantes, pelas caracteristicas da instituicdo em que se
encontram, pelo grau de formalidade ou informalidade da situag&o,
pelo objetivo da atividade de leitura, diferindo segundo o grupo social.
Tudo isso realca a diferenga e a multiplicidade dos discursos que

envolvem e constituem os sujeitos e que determinam esses diferentes
modos de ler. (p.14)

No entanto, Marcuschi coloca que, embora concorde com Kleiman quanto as
atividades sociais do sujeito, ele considera que deva se ter mais cuidado no que concerne ao
processo de compreensdo, que segundo ele, € muito complexo. Processo esse que
abordaremos mais a frente.

Entende-se a leitura como um processo em que os diversos conhecimentos do leitor

sdo acionados e interagem a fim de se chegar a compreensdo do que se I&. Diz-se desse
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processo de interatividade quando o leitor consegue, associando diferentes textos,
conhecimentos e imagens, compreendé-lo e expressar sua opinido sobre o assunto.

Diante disso, cabe ao professor ser o mediador entre o texto e o leitor a fim de que o
aprendiz tenha autonomia sobre a leitura. Para isso, ele precisa perceber a complexidade do
processo de leitura, conhecer as diferentes teorias para avaliar as propostas sobre o ensino,
baseadas nessa interacdo, e aplicar o que melhor se adequar ao seu publico, descobrindo
possibilidades de crescimento do sujeito leitor.

Kleiman (2008) apresenta conceitos acerca da expressdo “leitura como processo
interativo”, que est4 sendo utilizada para descrever dois tipos diferentes de leitura interativa.
Segundo a autora, para os psicologos da educacdo, a leitura é processo interativo, porque ao
desvendar o texto, o leitor utiliza, simultaneamente, outros conhecimentos, como por
exemplo, o conhecimento de mundo. E como se dessa relagio obtivéssemos diversas leituras.
No Brasil, os trabalhos que discutem a nogdo de conhecimento prévio, costumam retomar a
classificacdo estabelecida por Kleiman (1995), organizada em trés tipos, utilizada na leitura:
linguistico, textual e de mundo.

Esses conhecimentos sdo acumulados em nossa memdria ao longo da vida e sdo
explorados na compreensdo dos textos lidos. Segundo a autora o conhecimento prévio é
importante para realizacdo das inferéncias, o que realmente a pessoa assimila e agrega a sua
memoria semantica a partir da interacdo entre os saberes que traz e as informacdes do texto
lido.

“Neste processo sao cruciais a relagdo do locutor com o interlocutor através do
texto e a determinacdo pelo contexto num processo que se institui a leitura.” (KLEIMAN,
2008, p.39) Nessa versdo sobre o conceito de leitura, Kleiman afirma que as dificuldades que
os alunos tém com leitura surgem da intervencao do professor como unico interlocutor, que
impde, muitas vezes, a sua leitura, levando o aluno a aceitar sem questionar o que I&. Vemos
aqui, que aguele que deve ser o mediador, pode atrapalhar o processo levando o aluno a
regredir tornando-se passivo ante a acao leitora.

Ainda segundo Kleiman, quando o aluno é capaz de avaliar criticamente o uso da
linguagem, ao fazer a leitura de diferentes textos sobre o mesmo assunto e atribuir
intencionalidade ao autor, a leitura recebe sua condigdo de prética social, ja que o leitor se
considera sujeito e ndo apenas um objeto de ensino, trata-se, entdo, da leitura se

transformando em interacao.
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Segundo Gerhardt (2009), estudos em metacognicdo se dedicam a definir o papel do
conhecimento prévio na formacéo do leitor proficiente. Em particular, tais estudos buscam
compreender de que forma as pessoas podem apropriar-se dos proprios mecanismos
cognitivos a fim de monitorar 0s processos e saberes a sua disposi¢do para realizar uma boa
leitura, como fazer inferéncias, selecionar informagdes mais ou menos importantes do texto,
ou levantar e checar predigdes sobre o texto a ser lido.

Muitos estudiosos vém se debrucando sobre o assunto, ha muito, a fim de,
compreendendo o fendmeno, contribuir com a prética escolar. E assim, diferentes teorias tém
surgido. As diferentes teorias sobre leituras podem ser divididas em trés grupos, segundo
(LEFFA, 1999):

e O primeiro grupo: o TEXTO é o centro e ler é um processo de extracdo de sentido do texto
que passa pelo nivel das letras e das palavras. Quando se consegue fazer essa extracdo, fez-se
a leitura, porém uma leitura entendida como simples processo de decodificacdo, ja que a
énfase esta centrada no cédigo. Sdo as teorias chamadas ascendentes porque partem do texto
para o leitor e das letras para o significado. Trata-se de um nivel linear de leitura.

e O segundo grupo: o LEITOR é tomado como centro da leitura. Sdo as teorias descendentes
gue a definem como o ato de atribuir sentido ao texto. Ao contrario do primeiro grupo, partem
do leitor para o texto, dependendo muito mais do leitor do que do texto o ato de ler, nesse
sentido. E preciso que ele ja domine as convencbes da escrita, por que vai depender mais
daquilo que o leitor esta interessado em buscar no texto do que das palavras que ali estdo
escritas. A critica que se faz a esse tipo de teoria é que, embora seja positivo o deslocamento
do foco do texto para o leitor, pois se chama atencdo para o ato de ler, é preciso considerar,
também, os resultados dessa leitura. Muitas vezes, ao privilegiar o leitor, ignora-se que o
sentido atribuido ao texto ndo é arbitrario, mas sim uma construcéo social.

e O terceiro grupo: composto por teorias chamadas conciliatérias, dado que o leitor é tdo
importante quanto o texto e a leitura ¢ resultado de uma INTERACAO. E um dialogo entre
autor — leitor mediado pelo texto, construido num processo de interacao. Nesse processo, “ ato
de ler, mesmo individualmente, torna-se uma atividade social”. Como bem afirma (COSSON,
2014.p. 40.)

Diante dessas teorias e das criticas que elas tém sofrido, percebemos que as do terceiro grupo
incorporam as duas anteriores e que devemos ter cuidado, pois quando tomamos leitura como prética

social podemos perder de vista sua individualidade e, de novo, sermos levados de volta para o texto.

Para Cosson, esses trés modos de compreender a leitura devem ser pensados como um
processo linear, que ele divide em trés etapas:
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e Antecipacio — Sdo as “operacdes” que o leitor faz antes de entrar no texto. E importante
observar, nesse momento, os objetivos da leitura, o contexto, o género a ser lido e o formato
do texto. “A leitura comega nessa antecipacdo que fazemos do que diz o texto.” (COSSON,
2014, p.40)

e Decifracdo — O que nos diz o texto atraves das letras e palavras. Quanto maior o dominio dos
elementos linguisticos, mais facil sera a decifracéo.

e Interpretacdo — N&o é a leitura propriamente dita, como normalmente é confundida.
Restringe-se as relagcdes que o leitor estabelece quando processa o texto ou as inferéncias que
ele faz do que Ié com o seu conhecimento de mundo. Essa interpretacdo depende de quem
escreveu, de quem leu e de convengbes que regem a leitura em uma determinada sociedade.
Segundo Cosson, “Interpretar é dialogar com o texto tendo como limite o contexto”. (P.41)

Se 0 objetivo da escola é transformar leitores enquanto produtores de sentido, é
necessario que partamos de uma concepcdo de lingua interacional em que 0s sujeitos
envolvidos nesses processos sao “ativos e constroem e séo construidos no lugar da interacdo”.
Assim, o0 texto deixa de ser um mero produto e o leitor um mero expectador e passa a ser
também produtor dos sentidos desse mesmo texto, que nao se constroi na hora em que é feito,
mas na interagdo, como afirma Kock.(2014) “Nessa perspectiva, o sentido de um texto é
construido na interacdo texto-sujeitos e ndo algo que preexista a esta interacdo. A leitura é, pois, uma
atividade interativa altamente complexa de producdo de sentidos. “(p 12) e deve levar em
consideracdo, portanto, as experiéncias e o conhecimento prévio do leitor, pois € fruto de um
trabalho e ndo da captacdo de simples ideias do autor ou da extracdo de meras informacdes
objetivas do texto.

Mas ndo é tdo simples assim. Segundo Marcuschi (2008) “Como esse trabalho ¢é
conjunto e ndo unilateral, pois compreender ¢ uma atividade colaborativa que se da na
interacdo, podem ocorrer desencontros”. (p.230) Ele afirma que compreender, portanto, nao é
uma tarefa facil, é trabalhosa, demanda tempo, envolve sujeitos, elementos, situagdes,
contextos.

Com a Analise do Discurso Francesa, no Brasil, inicialmente, na figura de Eni
Orlandi, as questdes de leitura se inserem no campo da discursividade, no qual o historico-
ideoldgico ndo é apenas uma nocao relevante, mas sim constitutiva. (2004:18):

Orlandi ( 2005) faz referéncias em sua obra a termos como, por exemplo, interpretacéo
e compreensdo. Para ela, a interpretacdo é o sentido, pensando-se 0 co-texto e o contexto
imediato. J& a compreensdo procura explicar os processos de significagdo presentes no texto,

compreendendo como 0s sentidos se constituem. Enfim, ndo ha sentidos sem interpretacao.
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No campo da Analise do Discurso, em relagdo a leitura, dentre outras, s&o
fundamentais as nocdes de: discurso, texto, formacao discursiva, formacédo ideoldgica, sujeito,
sentido. A leitura é produzida em condigdes determinadas e em um contexto socio-histérico
que deve ser levado em conta no processo de interpretagéo.

Marcuschi afirma que “compreender bem um texto ndo ¢ uma atividade natural nem
uma heranca genética, nem uma acdo individual isolada do meio e da sociedade em que se
vive” (2008, p.229) Significa dizer que compreender ndo é simples. A compreensdao humana
depende da cooperagdo mutua que ndo estéa centrada na identificacdo de informacgoes, “trata-se
de uma construcédo de sentidos com base em atividades inferenciais.” (p.233)

Para tratar desse assunto tdo complexo que é a compreensdo, o autor afirma que é
importante a nogdo de lingua e de texto que se adote. Para ele “a lingua ¢ uma atividade
constitutiva, tal como dizia Franchi (1977), com ela podemos construir sentidos.”
(MARCUSCHI, 2008, p. 240) “E um sistema simbélico que pode significar muitas coisas,
mas que ndo tem uma semantica imanente, pronta nem plena autonomia significativa.” Isso
nos remete novamente ao “poder” construtor do leitor na interagdo do processo de leitura, ou
seja, ele constrdi o texto ao lé-lo. Entendemos, aqui, que as significacdes, os sentidos ndo
podem ficar aprisionados ao interior dos textos pelos elementos linguisticos, haja vista que a
lingua ndo tem essa autonomia significativa. Dai a complexidade do assunto “compreensao”,
uma vez que com essa pluralidade de significados veiculado pela interacdo leitor-texto, pode
haver ambiguidades, por exemplos, muitas “armadilhas” como diz o autor.

O autor divide em dois grandes paradigmas que podem ser desmembrados em
subconjuntos sobre o que vem a ser compreender. Para 0 nosso trabalho, isso é muito
importante, pois podemos ver como a escola vem trabalhando com o processo de leitura e que

teorias tém privilegiado ao longo de sua caminhada. Vejamos:

(A) compreender é decodificar ;
(B )compreender ¢€ inferir.

Como decodificacdo, a primeira teoria é baseada na lingua como cddigo, como sistema
e ndo como atividade. Pautada numa perspectiva semantica lexicalista, na relacdo linguagem-
mundo, numa nogdo de referéncia extencionalista e que vé o texto como um continente; na
segunda a lingua é vista como atividade sociointerativa e cognitiva, o texto é visto como um
evento construido na relagdo situacional, sendo o sentido sempre situado e a nogdo de

referéncia e coeréncia sdo produzidas interativamente. Essa segunda visdo, é sugerida no
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modelo proposto por Kleiman (2004) e por Kock (2014) e apoiada por Marcuschi como por
todos os outros tedricos que veem a lingua como trabalho social, histérico e cognitivo.

Nas teorias do paradigma (A) vé-se um sujeito isolado do processo de construcéo de
sentido e tem-se 0 cddigo como objeto principal de analise. Os textos sdo carregados de
sentido e os leitores/ouvintes meros captadores desses sentidos. No paradigma (B), que
postula a compreensdo como inferéncia, toda a compreensdo sera atingida pela participacdo
ativa e colaborativa do leitor. Aqui a compreenséo é construida.

Segundo o autor, essas duas teorias ndo sdo antagonicas, podendo apresentar pontos de
contato. E importante que fique claro que cada uma acarretara definicBes e consequéncias
distintas na nocédo de lingua, de texto e de funcbes da linguagem (p.238). Para isso, ancorado
em D. Schiffrin (1994), ele lista alguns aspectos importantes dessas distingbes: ler e
compreender sdo equivalentes: Ler equivale a ler compreensivamente. Se simplesmente
memorizo todo um texto, ndo significa dizer que o compreendo; a compreensao de um texto
€ um processo cognitivo: quando lemos nossa faculdades mentais estdo em ac¢do “Isso aponta
para o fato de que o ser humano € um sistema (cognitivo) complexo de armazenamento de
informagdes tendo em vista sempre objetivos muito especificos.” (p. 239); no processo de
compreensao, desenvolvemos atividades inferenciais: compreender € partir das informacoes
trazidas pelo texto e de nossos conhecimentos pessoais (0s chamados enciclopédicos — KOCK
) para inferir um sentido do que lemos.; os conhecimentos prévios exercem influéncia
grande ao compreendermos um texto: nossos conhecimentos prévios Sao NOssos
conhecimentos: linguisticos, enciclopéedicos, pessoais, de normas, l6gicos; compreender um
texto ndo equivale a decodificar mensagens.(p. 239): nossa atividade de compreensdo nao €
uma simples depreensao de sentidos a partir dos elementos do texto.

Percebemos no paradigma (A) todas as teorias que serviram de modelo para o trabalho
que a escola vem desenvolvendo nos Gltimos cinguenta anos, sem sucesso como revelam os
exames externos que sdo aplicados em nosso pais. E também em cima dessa postura que s&o
elaborados nossos livros didaticos e 0s exercicios que se baseiam para ndo permitir respostas
alternativas a perguntas de compreensdo, como se fosse algo pronto, fechado. Ja as teorias do
grupo (B), apresentam atividades cooperativas e inferenciais, fazendo o processo ser
construido, criativo e sociointerativo, o que de fato esperamos de um sujeito ativo, ndo mais
passivo que construa e seja construido. E a complexa relacdo da interagio de que falamos ao
longo desse trabalho: o sentido ndo estd no texto, no autor nem no leitor, mas na interacao

entre os trés.
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“As inferéncias funcionam como hipdteses coesivas para o leitor processar o texto,
como estratégias ou regras embutidas no processo.” (MARCUSCHI, 2008 p. 249) Elas
introduzem informag@es, muitas vezes, mais explicitas que as do proprio texto. S&o, portanto,
processos cognitivos nos quais os falantes, ao partirem da informacao textual e considerando
0 contexto, constroem uma nova representacdo semantica.

Rojo, em seu texto Letramento e capacidades de leitura para a cidadania, parte de uma
oposicdo entre ler e estudar para afirmar a necessidade da escola incorporar ao ensino
procedimentos, estratégias e capacidades do leitor de ler e, assim, ampliar as praticas do
letramento e leitura escolar. Ela perpassa cronologicamente as teorias da leitura desde 1950,
quando a leitura era apresentada como decodificacdo, preocupada com a identificacdo das
letras e 0 reconhecimento global das palavras; relembra que décadas mais a frente a leitura
passa a se preocupar com a compreensdo do texto e um pouco depois com 0 processo de
interacdo entre leitor e texto, quando descobriram-se muitas capacidades mentais da leitura
que foram denominadas estratégias (cognitivas -metacognitivas) do leitor.

A autora aponta que nessa época utilizava-se de relevantes estratégias para o ato de
ler, diferentes das que sdo usadas hoje, ja& que atualmente a leitura é vista como um ato
discursivo que leva o leitor a relacionar um texto com tantos outros em situacdo de replica
sempre aberta a novas contribuigdes. No entanto, a autora afirma que “nenhuma dessas teorias
invalida os resultados das anteriores. O que acontece € que fomos colocados cada vez mais diante dos
problemas a respeito dos procedimentos do ato de ler.”(ROJO, 2009, p . 79) No entanto, a leitura
escolar parece ter parado no inicio da segunda metade do século passado.

Assim, a concepcdo interacionista da linguagem cuja enuncia¢do, enquanto produto
do ato de fala, é de natureza social e se da sempre na relacdo entre individuos socialmente
organizados é o ponto de partida para uma pratica docente transformadora. 1sso ja sabemos,
mas ndo colocamos em pratica. Ler para nossos alunos ainda é ler em voz alta ou em conjunto
para responder a uma interpretacdo/compreensao de textos que ndo requer nenhum esforco
cognitivo dele, sendo simplesmente localizar e copiar informacdes do texto, como se o0 autor
fosse o “dono da verdade” e aquele o Unico sentido para o texto.

Dai os resultados alarmantes de fracasso “na leitura de nossos alunos em exames como
0 ENEM, SAEB e PISA, tidos como altamente insuficientes para a leitura cidadd numa
sociedade urbana e globalizada, altamente letrada, como a atual.” (Rojo, 2009, p.79)

Se caminharmos por essa trilha — a leitura como producéo de sentidos - precisamos

considerar que esses sujeitos leitores de quem falamos s&o provenientes de formacoes
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discursivas diferentes e que a escola, no entanto, visando ao perfil de leitor idealizado, tem
deixado de observar essa diversidade de sujeito-leitor e tem buscado a sua homogeneizagéo.

Por isso e para tentar entender, bem como contribuir para 0 processo, a nossa op¢ao,
ancorados em Girotto e Souza, é apostar na metodologia das estratégias de compreenséao
leitora, como meio de alterar a concepgéo de leitura e de leitor do professor, na medida em
que ele mesmo ao aprender a nova metodologia constitua-se como tal, alterando sua histéria
de leituras, e, portanto, sua historia de sujeito-leitor em formacdo; e, ainda, permitir que se
sinta instrumentalizado tecnicamente para trabalhar com essa abordagem alternativa.
Estratégias de leitura

Se a leitura é uma atividade de construcdo de sentido, como vimos até aqui, em

cuja interacdo relacionam-se autor-texto-leitor, ndo podemos deixar de considerar que nessa
relacdo encontram-se os conhecimentos do leitor, ja que ele coloca varias estratégias em acao
na atividade de leitura. Segundo Kock “Estratégia: uma instrugdo global para cada escolha a
ser feita no curso da acdao”. (2002, p. 50) Essas estratégias sociocognitivas, em que se
realizam o processamento textual, “mobilizam varios tipos de conhecimentos que temos
armazenado na memoria.” (KOCK). Significa dizer que, diante de um texto, o leitor aciona,
simultaneamente, diversos passos interpretativos e rapidos, como por exemplo as hipoteses ou
inferéncias que elaboramos em meio as leituras que fazemos. Kock (2002) afirma que, para o
processamento textual, recorremos a trés grandes sistemas de conhecimento: linguistico,
enciclopédico e interacional.

e Conhecimento Linguistico compreende os conhecimentos da lingua e de seus aspectos
linguisticos. Os elementos linguisticos estdo na superficie textual e ndo dependem
necessariamente de conhecimentos de mundo. Dependem do material linguistico,
compreendem basicamente 0s mecanismos de funcionamento da lingua (elementos co-
textuais).

e Conhecimento Enciclopédico refere-se aos conhecimentos gerais que o leitor traz das
suas vivéncias, sdo pessoais, situados e permitem a producao de sentidos.

e Conhecimento interacional relaciona-se as interaces por meio da lingua.

Segundo Solé (1988), as estratégias de leitura sdo as ferramentas necessarias para o
desenvolvimento da leitura proficiente. Sua utilizagdo permite compreender e interpretar de
forma autdbnoma os textos lidos e pretende despertar para a importancia em desenvolver um

trabalho efetivo no sentido da formagéo do leitor independente, critico e reflexivo.
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O trabalho com a leitura em sala de aula é apresentado por Solé (1998) em trés etapas
de atividades com o texto: o antes, o durante e o depois da leitura. A autora chama a atencao
para o fato de que, em sala de aula, geralmente avalia-se a compreensédo da leitura dos alunos
e ndo se ensinam estratégias que formem o leitor competente. Muitos de nossos alunos com
dificuldades de leitura, se estimulados e ensinados a recorrer a tais estratégias, teriam
condi¢des de atingir niveis adequados de leitura.

Segundo a autora, constituem as estratégias de compreensao leitora para antes da
leitura:

e Antecipacdo do tema ou ideia principal a partir de elementos paratextuais, como titulo,
subtitulo, do exame de imagens, de saliéncias gréaficas, outros./Levantamento do
conhecimento prévio sobre o assunto/Expectativas em funcdo do suporte/Expectativas
em funcdo da formatacdo do género/Expectativas em fungdo do autor ou instituicdo

responsavel pela publicacéo.

Atividades durante a leitura:

e Confirmacao, rejeicao ou retificacdo das antecipacfes ou expectativas criadas antes da
leitura/Localizacdo ou construcdo do tema ou da ideia principal/Esclarecimentos de
palavras desconhecidas a partir da inferéncia ou consulta do dicionario/Formulacéo de
conclusdes implicitas no texto, com base em outras leituras, experiéncias de vida,
crencas, Vvalores/Formulacdo de hipOteses a respeito da sequéncia do
enredo/ldentificacédo de palavras chave/Busca de informaces
complementares/Construcdo do sentido global do texto/ldentificacdo das pistas que
mostram a posicdo do autor/Relacdo de novas informagbes ao conhecimento
prévio/ldentificacdo de referéncias a outros textos.

Atividades para depois da leitura:

e Construcdo da sintese semantica do texto/Utilizacdo do registro escrito para melhor
compreensdo/Troca de impresses a respeito do texto lido/Relacdo de informacdes
para tirar conclusbes/Avaliacdo das informagcdes ou opiniGes emitidas no
texto/Avaliacdo critica do texto.

Segundo Kleiman quando falamos em estratégias de leitura, estamos falando de
operagdes regulares para abordar o texto. Sdo estratégias que “podem ser inferidas a partir da

compreensdo do texto como também da maneira como ele manipula o objeto: se sublinha, se
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A

folheia sem se deter em alguma parte, se passa os olhos rapidamente, se relé.”(2013, p.74) .
Para a autora essas estratégias sao classificadas em COGNITIVAS e METACOGNITIVAS.

As metacognitivas sao as operacdes realizadas com os objetivos que temos em mente,
que nos levam a sermos capazes de explicar a nossa acdo. Assim o leitor é capaz de dizer que
ndo esta entendendo determinado texto e explicar, pois tem controle sobre a operacdo. As
cognitivas seriam as operaces inconscientes do leitor, pois ndo chegou ainda ao nivel
consciente para atingir o objetivo da leitura. Dentro dessa visdo, 0 ensino estratégico de
leitura proposto pela autora consiste na modelagem de estratégias metacognitivas e no
desenvolvimento de habilidades verbais subjacentes aos automatismos das estratégias
cognitivas, que abordaremos mais a frente.

Muitas sdo as formas de participacdo que promovem a interacdo do leitor com o texto.
Até aqui apenas fizemos um breve levantamento de algumas estratégias com as quais somos
instruidos a trabalhar nas escolas publicas.

Nesse trabalho, no entanto, vamos nos apoiar na proposta de Cyntia Girotto e Renata
Souza (2010), que traz ndo apenas a descricdo das estratégias como também sugestfes de
atividades com alunos dos anos com os quais trabalhamos.

A primeira estratégia € a ativacdo do conhecimento prévio que funciona como
estratégia-base, por ser usada em todos os momentos da leitura ajudando na realizacdo de
outras. Consiste em inserir o texto a ser lido em um contexto, mais ou menos como colocamos
acima nas estratégias que antecedem a leitura de um texto.

Uma segunda estratégia € a conexdo, no momento em que o leitor estabelece
associacdes pessoais com o texto, por exemplo: lembra-se de um momento vivido ou narrado
por alguém,( conexao texto — leitor ) faz ligacdo com outro texto ( Conexao texto — texto)ou
relaciona o texto com situacdes sociais amplamente conhecidas. (conexdo texto-mundo).

Outra estratégia € a inferéncia, em que o leitor reine pistas dadas pelo texto para
chegar a uma conclusdo ou interpretacdo sobre o lido. Por exemplo, construir o sentido de
uma palavra pelo contexto.

A quarta estratégia é a visualizacdo que passa pela construcdo de imagens mentais
sobre o0 que esta sendo abordado no texto, 0 que requer recorrer a experiéncia de mundo do
leitor. Uma forma de visualizar é verificar no texto palavras e expressées que remetem aos
sentidos ou como as descric¢Ges séo transformadas em imagem pelo leitor.

Ainda temos a quinta estratégia que é a sumarizagdo : a selecdo dos elementos mais

importantes do texto. Pode ser ensinada por meio de anota¢Ges nas margens do texto, como
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um exercicio de fichamento, por exemplo. A Gltima estratégia é a sintese que vai além do
resumo do texto, pois é necessario que o leitor apresente uma visdo pessoal do que foi lido.
Pode-se ensinar a parafrase e o reconto, com atividades que favorecem a sintese.

Para ensinar essas estratégias, as autoras sugerem que os professores sigam alguns
passos: mostrar brevemente aos alunos como se processa a leitura através das estratégias, ou
seja demonstra tal estratégia. Depois, com os alunos em grupos, em pratica guiada ou leitura
independente, eles mesmos tentardo colocar em pratica a estratégia e a reconhecerdo no
processo de leitura. Ao final, o professor retoma aquela estratégia, avaliando com os alunos o
que conseguiram. Assim, aos poucos, 0s alunos vao internalizando as estratégias tornando-se
capazes de “ampliar e modificar os processos mentais de conhecimento, bem como
compreender um texto” (GIROTTO E SOUZA, 2010: 108)

O professor deve tomar cuidado e ter em mente que se trata apenas de estratégias para
levar ao fim produtivo o processo de leitura e ndo fazer dessas estratégias mais um amontoado
de atividades sem valor, sem objetivos. As estratégias s&o meio e ndo fim. E muito importante
pensar na selecdo dos textos, pois quanto mais ricos de sentidos forem os textos, mais

relevantes para os alunos seréo as estratégias de leitura.

2.4- Leitura Literaria: qual é o seu lugar, como ensinar?

“Longe de ser um simples entretenimento,
uma distracdo reservada as pessoas educadas,
ela permite que cada um responda melhor

a sua vocagdo de ser humano”
(TODOROV 2009, p.24)

Para promover o letramento literario é preciso ir além da leitura do texto literario, é
preciso superar descrencas, conscientizar e educar os adultos, professores, pais, governantes

sobre o poder que o ensino de literatura tem sobre o individuo.

Alguns julgam desnecessaria a atuacdo da escola no ensino da leitura literaria,
acreditando que sdo capazes de lerem por si s, ja que podem ler por prazer fora da escola. O
que ndo sabem é que a leitura fora da escola esta fortemente condicionada pela maneira como
ela nos ensinou a ler. “Os livros, como os fatos, jamais falam por si mesmos. O que os fazem
falar sdo os mecanismos de interpretacdo que usamos, e grande parte deles séo aprendidos na
escola.” (COSSON, 2014, p. 26)
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Outro pressuposto errdneo que se tem sobre a leitura literéria € que a leitura € um ato
solitario. No que se refere a decodificacdo, é um ato solitario, mas quando nos referimos a
interpretacdo, como afirma o autor, trata-se de um ato solidario e ndo mais solitario. O ato
fisico de ler, por exemplo, pode ser solitario, no entanto a descoberta do significado implica
interacdo e dialogo, ndo sendo mais solitario. ”O bom leitor, portanto é aquele que agencia
com os textos os sentidos do mundo, compreendendo que a leitura é um concerto de muitas
vozes € nunca um mondlogo.” (COSSON, 2014, p. 27)

Outros ainda conservam a ideia inadequada de que ¢ “impossivel expressar os
sentimentos despertados através da leitura literaria, “pois ndo haveria palavras para dizé-las.”
Nesse caso a literatura é tratada como uma experiéncia mistica, todavia, diz o autor, “mesmo
as experiéncias misticas sdo de alguma maneira transmitidas por aqueles que a experienciam.”
(p.28). De novo, estamos diante de um equivoco ao tratar a leitura literaria como uma
atividade tdo individual que ndo pode ser compartilhada, mas ja sabemos que é justamente o
contrario.(COSSON, 2014, p. 28)

E importante reconhecer, ainda, que os textos literarios cumprem significativas
funcdes de desenvolvimento do conhecimento de si e do mundo na formacgdo humana, ou seja,
¢ muito mais que diversdo, conforme afirma Todorov: “Longe de ser um simples
entretenimento, uma distracdo reservada as pessoas educadas, ela permite que cada um
responda melhor a sua vocac¢do de ser humano”. A literatura possibilita acessar variadas
dimensdes do sujeito e com isso promove efeitos transformadores. Por isso acreditamos,
assim como inumeros pesquisadores, que cabe a escola defender o investimento da leitura
literdria, capaz de fazer perdurar o percurso de leitor apds sua trajetéria académica

institucionalizada.

Ana Maria Machado(2002) afirma que a leitura dos classicos universais, por exemplo,
“contribui para a constituicdo dos sujeitos, o desenvolvimento de sua cognicdo, tendo
presentes as proprias experiéncias de leitura, desde a sua infancia, e o poder construtivo e
transformador que elas exercem”. Assim, para Machado, Soares, Candido, Todorov e tantos
outros tedricos, ter acesso a boas leituras € direito de todos os seres humanos e dever da
escola.

Um dos maiores problemas que a escola vem enfrentando, ha muito tempo, com

relacdo ao ensino da literatura é o que afirma Todorov: “Na escola ndo aprendemos acerca do
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que falam as obras, mas sim do que falam os criticos.”(2009, p. 27) Para esse autor, “a analise
das obras literarias na escola deveria ter como tarefa “nos fazer ter acesso ao sentido dessas
obras — pois postulamos que esse sentido, por sua vez nos conduz ao conhecimento do
humano, o qual importa a todos” (TODOROV, 2009, p.89) Ele afirma, ainda que” para se
chegar ao sentido se uma obra todos 0os métodos sdo bons, desde que continuem a ser meios,
em vez de se tornarem fins em si mesmos.”(p.90). Para explicar essa afirmacdo, Todorov faz
uma analogia com o ensino de outras disciplinas, por exemplo o de Histéria. Ndo se ensinam
0s meios de como conhecer a Historia, mas ensina-se a propria Histéria. Assim, a literatura
ndo deve ser ensinada por meios, mas pela prépria literatura, com o texto literario e ndo pelas

criticas literarias.

Quais sdo, entdo, os modos de ler a leitura literaria na escola. Segundo (COSSON,
2014, p. 71) “O primeiro passo na busca dos modos de ler (na escola e¢ fora dela ) que nos
levam ao sentido da obra consiste em perguntar: o que lemos quando lemos o texto literario?
Os caminhos da resposta passam por quatro elementos — leitor, autor, texto e contexto e trés

objetos — texto, contexto e intertexto”. (2014, p. 71)

Ao construir o quadro de possibilidades dos modos de ler ndo foi intengdo do autor
esgotar as possibilidades de leitura do texto literario dentro e fora da escola, mas propor uma
maneira a mais de estratégia de trabalho em que os elementos e objetos da leitura, citados
anteriormente nesse trabalho, estivessem presentes e pudessem ser produtivos no

desenvolvimento da atividade leitora.

Ao proporcionar o contato com o texto literario, a escola promove diferentes modos de
ler literatura que surgem do didlogo diverso entre esses quatro elementos e os trés objetos que
geram a leitura. Dessa forma, a partir da inter-relacdo entre os elementos que compdem a
leitura com seus objetos podemos mapear pelo menos doze modos de ler ou estudar a
literatura. Ao analisarmos o quadro abaixo, Cosson 2014:72 e 73, fica mais facil entender o

que lemos quando lemos o texto literario.

Figura 1: O que lemos quando lemos um texto literario?
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Trocando em miudos: as leituras do contexto, do texto e do intertexto

No contexto-autor, temos leituras de cunho biografico; quando a leitura busca tracar
paralelos entre a obra e o leitor temos a leitura de contexto leitor ou pontos pessoais da vida
do autor. O modo de ler do contexto-intertexto objetiva ler a obra como um documento social.
A obra literéria lida pelo texto-autor é aquela em que a leitura € voltada para o estilo do autor
com as marcas de sua identidade; na leitura do texto-leitor o foco vai para trama os efeitos do
texto estdo direcionados para o leitor; a leitura do texto-contexto analisa a materialidade da
obra, valorizando para-textos e outros elementos do texto; 0 modo de ler o texto-intertexto
tem a ver com a linguagem literaria propriamente dita, fala sobre a literatura e sobre a forma

de expressar sentidos por meio da lingua enquanto cédigo.

Segundo Cosson, ao tomarmos o texto como objeto de leitura, “devemos considerar a
interacdo que ha entre materialidade fisica do texto e o olhar que o constitui como tal." Sobre
a materialidade do texto, Orlandi explica que “O discurso, definido em sua materialidade
simbdlica € efeito de sentidos entre locutores, trazendo em si as marcas da articulacdo da
lingua com a historia para significar. (2012, p. 63). Entre esses dois limites: a tessitura do

texto e o olhar do leitor, que “se localizam os quatro modos de se ler o texto.

A leitura do texto-intertexto volta-se para a lingua literaria da obra, “como se

organizam os recursos estilisticos da linguagem para construir os seus sentidos.” Aqui o que
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interessa € como o0s recursos dados pela linguagem e feita pelo intertexto sdo apropriados na
tessitura da obra.

Nas leituras do intertexto, precisamos observar que o conceito de intertexto “recobre trés
diferentes acepgdes ou nticleos de sentido”. A) a relagdo do autor com o texto literario, B)os indicios
textuais, citacOes ou reelaborac¢des de uma obra dentro de outra. C) o resultado da construcéo do leitor
de acordo com sua bagagem de leituras. Para Cosson, esses quatro modos de ler do intertexto
“contemplam essas diferentes acep¢des e tém como limite o reconhecimento e o relacionamento entre

0s textos a ser feito pelo leitor.” (p.78)

Na leitura intertexto-autor, ha uma associacdo entre textos ausentes e o textos presente, o
objetivo “ é mostrar como o autor dialoga por meio de sua obra”, criando novas dire¢des para o fazer
literario. O modo de ler intertexto-texto identifica as referéncias a outros textos que compdem a
tessitura da obra; ja a leitura do intertexto-leitor “é aquela que aproxima a obra lida de outros textos a
partir da historia de leitura do leitor.” Por fim o intertexto-contexto visa a identificar “os arranjos dos
géneros e dos estilos literarios”, como se apresentam naquela obra. Aqui o conhecimento do discurso
literario vai informar a leitura do texto, cujo objetivo € analisar os sentidos da obra. Esse dialogo faz

com que cada obra literaria seja Unica.

O autor alerta para o cuidado com a observacdo do quadro, lembrando que se trata de mais
uma possibilidade do modo de ler literatura na escola, ndo um método e que o professor deve estar

aberto a outras possibilidades.

Um professor de literatura ndo deixara de registrar que uma parte desses
modos de ler pode ser ligada as teorias e correntes criticas do saber literario
e outra parte as préaticas cotidianas do ensino de literatura da escola bésica.
N&o foi nossa intengdo estabelecer essas conexdes. Antes buscamos
construir um guadro de possibilidades do modo de ler literatura na escola.
Obviamente, ndo pretendemos com tal mapeamento esgotar as muitas
possibilidades de leitura do texto literario dentro e fora da escola. (COSSON
, 2014, p.72-73)

E o trabalho com a leitura literaria em sala de aula que levard a construcdo de uma
comunidade de leitores capazes de oferecer um repertério cultural dentro do qual o aluno leitor possa
construir o seu mundo e a ele mesmo. Para isso, é necessario que o professor promova um movimento
continuo de leitura, “partindo do conhecido para o desconhecido, do simples para o complexo, do

semelhante para o diferente com o objetivo de consolidar o repertorio cultural do aluno.” (P. 48)

Cosson (2014) além do aparato tedrico apresenta também estratégia metodologica a
partir de praticas observadas em suas pesquisas. Parte das discusses sobre o letramento
literario nesse trabalho esta fundamentada em seus estudos.
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Ele afirma que o letramento literario precisa acompanhar as trés etapas basicas do
processo de leitura - antecipacdo, decifracdo do cddigo e interpretacdo — citadas acima, no
capitulo sobre leitura e, ainda, o saber literario associado a funcdo humanizadora da literatura.
Segundo Cosson, ancorado em Halliday, a linguagem literaria compreende trés tipos de
aprendizagem.

1) A aprendizagem da literatura, que se da através da experiéncia estética do mundo por meio
da palavra, e instiga os sentidos, 0s sentimentos e a intimidade, pois hd uma relacéo tatil,
visual, sensorial, emocional do leitor com o texto.

2) A aprendizagem sobre a literatura, que envolve os conhecimentos de historia, teoria e
critica; prevaléncia dos didatismos nos curriculos escolares.

3) A aprendizagem por meio da literatura, que esté relacionada aos saberes e as habilidades
proporcionadas aos usuarios pela préatica da leitura literaria: ampliacdo do universo cultural do
leitor através dos tantos temas humanos, sociais, politicos, ideoldgicos, filosoficos, dentre
outros, que séo tratados nos géneros literarios.

Percebe-se que, embora os itens 1 e 3 sejam imprescindiveis na formacdo do leitor
literario, sdo as oportunidades de aprendizagens mais negadas nas praticas docentes, pois o
que se V€ € uma preocupacao exagerada com questdes meramente tedricas, por isso a leitura

do texto literario tem sido a grande vitima da escolarizacéo.

O desaparecimento do espaco da literatura na escola pode ser comprovado por Varios
indicios (COSSON 2002). O primeiro é o proprio livro didatico, que de literario s6 contém
fragmentos recortados, adaptados ou condensados de géneros, modalidades contextos
culturais e temas que passam longe da literatura. Os textos literarios se perdem entre receitas
culinarias, roteiros de cinema, de viagem, folderes publicitarios, bulas de remédios e textos
jornalisticos na sua maioria. Entendo que isso tenha a ver com a as teorias mais recentes do
estudo da lingua de que o leitor competente deva ser formado pelo contato com textos de uso
social variado, mas a pergunta €: e o lugar do texto literario? Ndo do fragmento dele, mas do

texto integral.

Outro indicio que pode responder a nossa pergunta € a recusa por parte de alguns
jovens da leitura dos classicos o que se explica por conta da dificuldade dos textos com o
vocabulério, sintaxe, temas e padrdes narrativos extensos e ou complexos. Dizer
simplesmente que s&o obras de grande valor cultural ndo serve de argumento convincente para

fazer com que 0s jovens se interessem e queiram ler tais obras. Para enfrentar esse impasse, 0
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professor acaba recorrendo a adaptacGes e até a obras como best-sellers com o argumento de
que pelo menos assim eles leem, ou insiste no classico, mas se utiliza de avaliagbes e
contetdos de aprendizagem semelhantes a de outras disciplinas, desvalorizando assim, mais

uma vez o texto literario, afastando o aluno desse bem cultural em vez de aproxima-lo.

Ainda contamos com o0 pensamento desastroso e demolidor de alguns que julgam que
0 ensino de literatura na escola ocupa um lugar indevido, por tratar-se tdo somente de uma
manifestacao cultural. Julgam que a literatura foi importante em determinado contexto quando
ela era veiculo preferencial da cultura, hoje em dia, no entanto, par esses defensores do
estreitamento da literatura na escola, o texto literario nao é relevante na formacéao cultural dos
jovens, nem mesmo na aprendizagem da escrita, “funciona mais como um verniz cultural”,

perfeitamente dispensavel.

Qualquer defesa da educacao literaria parece insuficiente e desnecessaria depois das
palavras de Roland Barthes. Poderiamos ficar aqui listando inimeros motivos e propostas
didatico-metodologicas em favor do ensino de literatura na escola, mas ele define o que faz a

literatura, que ela sabe muito sobre 0s homens, por isso € indispensavel.

A literatura assume muitos saberes. Num romance como Robinson Crusoé,
hd um saber historico, geogréafico, social (colonial), técnico, botanico,
antropolégico (Robinson passa da natureza a cultura). Se, por ndo sei que
excesso de socialismo ou de barbérie, todas as nossas disciplinas devessem
ser expulsas do ensino, exceto uma, é a disciplina literaria que deveria ser
salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no monumento literario.
(BARTHES, 1979. P. 18-19)

Antes de questionar a maneira de como ensinar literatura € importante refletir sobre
alguns aspectos: (ROUXEL, 2013, p.17) os objetivos do ensino de literatura e quais métodos
usar. Para qué? Para aumentar a cultura dos alunos? Para formar leitores? Para contribuir com
a construcdo de suas identidades? Para propiciar o compartilhamento dos valores de uma

cultura comum, o sentimento de pertencimento a uma comunidade nacional?

Depois de definidos os objetivos, cabe determinar que literatura ensinar. A abordagem
dos textos varia segundo a selecdo dos textos estudados e seu grau de legitimidade, ou seja
“texto canonico, classico versus texto contemporaneo; Literatura geral com “L” maitsculo

versus literatura juvenil; fragmento versus obra integral.
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Rouxel afirma que é importante levar em conta os avangos tedricos que configuram

um novo quadro no ensino de literatura, pois esses avangos afetam as nogdes de literatura, de

leitura literaria e de cultura literaria.

Concepcéao de literatura- Trés expressivas mudancas:

De uma concepgdo de literatura como corpus, restrita aos textos legitimos, passa a
concepcao extensiva de literatura; de uma concepgéo de literatura como corpus a uma
concepcdo da literatura como pratica, como atividade, o interesse se desloca para o
campo literario e para os diversos agentes desse campo; de uma concepgdo que via a
literatura como conjunto de textos de finalidade estética a uma concepcdo transitiva de
literatura, como ato de comunicacdo, ha interesse dos valores éticos e estéticos das
obras.

A leitura literaria — Diversas mudancas nesse dominio. De leitor modelo aos leitores
reais, plurais empiricos; do texto ao ler ao texto-leitor; de uma postura distanciada a
uma postura implicada do leitor no texto.

A cultura literaria — Ha varias oposi¢cdes sobre a definicdo de cultura literaria
tradicional.

Cultura literaria entendida como capital cultural (obras legitimas) X Cultura literaria
interiorizada, como uma “biblioteca interior” (virtuais ou imaginarios) . A primeira ¢
definida como um inventario e a segunda entende-se como processo, submetida a
variagoes.

Cultura literaria que visa a valorizacdo social X Cultura literaria viva, como um saber
para si, para pensar, agir e se construir. A primeira refere-se a identidade social do

leitor, a segunda participa da construcao de sua identidade.

Para pensar o ensino de literatura, é preciso pensar em sua finalidade: ” E a formagio

de um sujeito leitor livre, responsavel e critico — capaz de construir o sentido de um modo

autbnomo e de argumentar sua recepgdo.” (ROUXEL 2013, p. 20) Ao ensino da literatura

importa essa formacdo de um individuo aberto ao mundo, sensivel, consciente. Para tanto,

alguns elementos precisam caminhar juntos: o sujeito leitor, a literatura ensinada (textos e

obras), a escola ( como lugar desse ensino ) e o professor cujas escolhas didaticas se revestem

de uma importancia maior.

Diante dessa finalidade, resta-nos refletir : 0 que tem sido feito de inadequado quanto

ao ensino de literatura em nossas escolas?

41



Segundo Perrone-Moisés, (1998) os estudantes dos anos finais, objeto de nossa
pesquisa, deveriam iniciar a insercdo da literatura no que se pode chamar de “altas
literaturas”, mediante a leitura de poemas com relativo teor de sofisticagdo linguistica, a
poesia de invencdo, a poesia visual, as apropriacGes vanguardistas, mediante a leitura de
textos em prosa mais complexos como os contos, as novelas e os romances juvenis. No
entanto, privilegiam-se a crbnica, os textos jornalisticos e 0 poema mais esteticamente
conservador. (DALVI, 2013) afirma que “o trabalho literario tende a ser altamente controlado
pelo moralismo ( de todas as ordens) vigente nas escolas.”(p. 74)

Outro problema ¢ o discurso de “ler por prazer”. O estudante precisa ser incentivado a
ter contato com formas, textos, estéticas mais sofisticadas, o que ndo quer dizer mais
“elitizadas”, que exigirao” seu esforco interventivo como leitor, sem contudo deixar de lado
essa compreensdo situada da literatura. (DALVI,2013, p. 75)

Temos, entdo, até aqui, “a leitura como um fendmeno extremamente complexo que
proporciona variadas possibilidades de entendimento da relagdo sujeito-sociedade.”
(GIROTTO, 2010). E uma questdo de condicdes, atitudes, relacio e producdo de sentidos,
portanto. A leitura ndo se limita, apenas, a decifracdo do codigo, € muito mais que isso, pois
exige do individuo uma participacdo efetiva como sujeito ativo no processo, levando-o a
produtor de sentidos e construtor de conhecimentos, além de constituir-se a si mesmo e seus
processos mentais. A literatura ensinada, os textos e ndo fragmentos deles, como ja vimos,
para que o aluno aprenda a ler literatura; a escola — o lugar privilegiado para desenvolvimento
desse processo e o professor, mediador e coautor dessa construgéo.

Diante desse quadro, pensando no sujeito-leitor como produtor de sentido, o
aprendizado assume grande relevancia, o que nos leva a refletir sobre metodologias e técnicas
bem estruturadas que levem o leitor a possibilidade de reflexdo. Dai a opcdo pelo ensino
reflexivo/explicito, base da abordagem das estratégias de compreensao leitora em que este
trabalho se apoia. Girotto afirma que “Em contexto escolar para além do uso de estratégias, é
importante o conhecimento sobre o seu modo de utilizacdo, bem como sobre sua utilidade,
eficacia e oportunidade de formagdo da competéncia leitora.” Ela se refere a metacognicéo:
conhecimento e faculdade de planejar, de dirigir a compreensdo e de avaliar o aprendido,
tornando certas operagdes cognitivas conscientes — “podemos dizer: objetivadas como
estratégias.”

A partir de entdo surge a figura do mediador — o professor- que precisa inserir a

crianca, o aluno, na leitura literaria conhecendo para isso as especificidades e finalidades do
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trabalno com o texto literario escolhendo as melhores estratégias que conduzam aos
resultados positivos cujos objetivos ele tragou ( assunto que retomaremos no capitulo “O
leitor que se quer formar”). Para tanto as autoras defendem o uso de ensino
explicito/reflexivo, inerente a prépria abordagem das estratégias de leitura do texto literario.
Trata-se de “estimular os alunos a partilhar os progressos e as dificuldades, os
processos que utilizaram e as percepgdes sobre si proprios como leitores em formacgéo, o que
é muito importante no desenvolvimento da metacognicao, e a avaliar antes, durante e depois
da leitura os processos que ja realizaram na atividade literaria.”(GIROTTO 2010) O ensino
explicito € muito importante, pois auxilia na autonomia do leitor, ja que privilegia a

“transparéncia” para o desenvolvimento do educando.

2.5— A Escolarizacao: heroina ou vila?

“se é inevitavel escolarizar a literatura infantil, que essa
escolarizacdo obedeca a critérios que preservem o literario
€ (ue propiciem a crianga a vivéncia do literario, e ndo uma
distor¢do ou uma caricatura dele”.

(SOARES 1999)

Se terminassemos aqui essa pesquisa, ja estariamos convencidos de que o trabalho
com o texto literario em sala de aula € imprescindivel e urgente. No entanto, como o objetivo
é auxiliar o professor numa tomada de posicdo frente a esse trabalho, precisamos entender do
que a escola tem se apropriado ao trabalhar com a literatura.

A escolarizacdo € um processo que nasce da discussao sobre os modos de apropriacao
da literatura para que essa seja um saber escolar. E importante aqui ressaltarmos os varios
aspectos que contribuem para uma escolarizacdo inadequada da literatura, como aqueles
relacionados a selecdo dos géneros literarios, autores e obras, do fragmento que constituira o
texto a ser lido e estudado, bem como pela transferéncia do texto do seu suporte literario para
o0 suporte didatico e pelas intencdes e 0s objetivos de leitura e estudo do texto.

Quando o processo de escolarizacdo relaciona-se ao conhecimento, a saberes e a
producdes culturais, muitas vezes costuma ser tomado no sentido pejorativo. (SOARES,
1999) afirma que essa conotacao pejorativa ndo € correta, ja que a criacao da escola pressupde
a “constitui¢do de saberes, que se corporificam e se formalizam em curriculos, matérias e
disciplinas, programas, metodologicas...”(p.20).

Embora, nesse sentido, o processo de escolariza¢do tenha um sentido positivo, muitas

vezes, em nossa pratica docente, percebemos que a escola contribui para o fracasso da leitura
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literaria, ndo despertando o gosto, julgando o aluno incapaz de ler literatura, oferecendo textos
mutilados para o aluno, trabalhando a histéria da literatura ndo a prépria literatura e tantas
outras infragdes que a escola comete, motivo que nos leva a entender a escolarizagdo, muitas
vezes com um sentido pejorativo.

Quando, nas atividades de interpretacdo do livro didatico, o intuito é recuperar 0 que
estd dado, ou reconhecer a estrutura do texto, pressupde-se que a significacdo desses textos é
invariavel e, portanto, ndo depende do leitor. Segundo Walty (2006), transformar o texto, na
“licdo da literatura”, em algo “estatico, engessado” significaria a “morte da literatura, seu
aprisionamento” (ibid., p. 51). A autora aponta para uma escolarizacdo inadequada da
literatura que afasta o aluno do texto: [...] o discurso didatico esvazia o texto literario de seu
potencial, congelando-o em definicGes e classificagdes [...].O didatismo ndo somente afasta o
aluno do texto como tambem faz que o préprio professor deixe de ser um investigador e se
transforme em um refém do material e dessa l6gica de ensino. Nesse sentido, o livro didatico
impossibilita o aluno e o professor de estabelecerem didlogos (imprevisiveis e arredios ao
controle), ja que o leitor somente decodifica a mensagem do texto e o professor apenas
verifica se a interpretacdo esta correta ou ndo. O que poderia ser um espaco de descoberta,
pesquisa e reinvencdo torna-se um lugar de desapropriacdo dos sentidos e de verificacdo da

aprendizagem.

E fato que a dinamicidade do processo de leitura nas escolas tem assumido finalidades
imediatistas e utilitarias: ler para fazer exercicios de interpretacdo, para estudar itens do
conteldo programatico, para adquirir modelos de escrita, para gostar e se habituar, para
conscientizar e politizar etc. Embora assim aconteca, a pratica de leitura de textos, ndo faz
parte de todas as disciplinas que compdem o curriculo escolar e deveria fazer, ja que 0s
diversos tipos de textos podem ser usados para varios fins e em varias disciplinas. Ha a
necessidade de escolarizar adequadamente a leitura literaria e o que Soares (2001.) enfatiza é
que a promocdo desse processo _ leitura literaria _ deve estar entre as prioridades da

educacdo escolar.

Para Magnani (2001, p. 50-51) “Quer como pretexto para o desenvolvimento de
objetivos e contetdos arrolados nos programas das diversas disciplinas, quer enquanto
instrumento de denlincia e conscientiza¢do”, esses procedimentos ndo levam em conta a

totalidade do texto. Para ela, importa “colocar em causa a fungao de ‘literario’, e distinguir, na
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analise, o que diz respeito ao efeito estético e a outras funcBes que o texto assume enquanto

obra de linguagem.”

O processo de escolarizacao da leitura exige um estudo do texto que conduza o aluno a
analise e a explicitacdo de sua compreensdo e interpretacdo. Uma escolarizacdo adequada da
literatura exige que os exercicios proporcionem a percepc¢do da literalidade do texto e dos
recursos de expressao do uso estético da linguagem.

Com base no que apresentam os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa e no que afirmam (ZILBERMAN & SILVA,1982) tem-se que o texto literario é
bastante significativo para trabalhos de leitura em qualquer série, considerando-se as suas
especificidades enquanto uso diferenciado da linguagem na sua constituicdo. No entanto, é
importante observar que o texto literario em sala de aula pode ser muito ou pouco

significativo, dependendo da énfase dada por cada professor.
Vejamos o que dizem os PCN sobre o trabalho com o texto literario:

E importante que o trabalho com o texto literario esteja incorporado as
préticas cotidianas da sala de aula, visto tratar-se de uma forma especifica de
conhecimento. Essa variavel de constituicdo da experiéncia humana possui
propriedades compositivas que devem ser mostradas, discutidas e
consideradas quando se trata de ler as diferentes manifestacGes colocadas
sob a rubrica geral de texto literario. A questdo do ensino da literatura ou da
leitura literaria envolve, portanto, esse exercicio de reconhecimento das
singularidades e das propriedades compositivas que matizam um tipo
particular de escrita. Com isso, é possivel afastar uma série de equivocos que
costumam estar presentes na escola em relacdo aos textos literarios, ou seja,
trata-los como expedientes para servir ao ensino das boas maneiras, dos
habitos de higiene, dos deveres do cidaddo, dos topicos gramaticais, das
receitas desgastadas do “prazer do texto”, etc. (PCN- Lingua Portuguesa,
ensino fundamental, p. 29-30)

O documento defende o trabalho com o texto literario em sala de aula e orienta que
seja feito explorando suas mais diversas significacdes, a fim de gerar discussoes e reflexdes
sobre os textos, por parte dos alunos. E importante ressaltar que em momento algum o
documento oficial sugeriu que o trabalho fosse feito com conteldos fragmentados, que
impedem a reflexdo e o debate, nem tampouco que se utilizassem dos textos para mero

trabalho linguistico ou de extracdo das informagdes nele contidas.

(SILVA, 1990, p.43) defende que a literatura pode ser tudo ou nada, dependendo da
maneira como for trabalhada em sala de aula. Tudo se conseguir unir sensibilidade e

conhecimento; nada, se todas as suas promessas forem frustradas por pedagogias
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desencontradas. O ensino, portanto, deve ser contextualizado e o texto literario ndo deve ser

utilizado para realizar trabalhos isolados.

(SOARES, 1999) chama a atencdo para processo de escolarizacdo da literatura.
Afirma haver vérias instancias desse processo: a biblioteca, que determina a leitura, como,
quando e o que se deve ler é uma delas. Outra instancia de escolarizagdo é a leitura e o estudo
dos textos literarios em sala de aula. Ndo podemos negar que essa escolarizacdo pode
acontecer de maneira inadequada quando a escola utiliza um texto literario, deturpando-o,

falseando-o, transformando o que é literario em pedagdgico.

Adaptar um texto literario ou transferir para as paginas dos livros didaticos parte de
textos literarios muitas vezes acaba desfigurando, distorcendo o texto. E perigoso,
compromete ndo so o teor do texto e seu significado, mas atinge o interesse do aluno, que néo
Ve sentido ou expressdo no que lé. Conforme afirma a autora, € necessario que essa mudanca
do texto de seu suporte original “obedega a critérios que preservem o literdrio, que propiciem

a crianca a vivéncia do literario, e nao uma distor¢do ou caricatura dele” (1999, p. 42)

Segundo Rojo (2004) A escolarizacdo, no caso da sociedade brasileira, ndo leva a
formacdo de leitores e produtores de textos proficientes e eficazes e, as vezes, chega mesmo a
impedi-la. Isso acontece porque as praticas didaticas de leitura sdo acanhadas quanto ao
desenvolvimento das capacidades envolvidas nesse processo, uma vez que continuam num
nivel linear de leitura: processo de repeticdo, revozear falas de textos, copia e colagem -
atividades praticadas simplesmente para cumprir o curriculo.

Mas ser letrado e ler na vida e na cidadania é muito mais que isso: é escapar
da literalidade dos textos e interpreta-los, colocando-os em relacdo com
outros textos e discursos, de maneira situada na realidade social; é discutir
com os textos, replicando e avaliando posi¢des e ideologias que constituem
seus sentidos; é, enfim, trazer o texto para a vida e coloca-lo em relagdo com
ela. Mais que isso, as praticas de leitura na vida sdo muito variadas e
dependentes de contexto, cada um deles exigindo certas capacidades leitoras
e ndo outras. (ROJO, 2014)

Nesse sentido, somos levados a concordar com a autora que a escola ndo vem
cumprindo seu papel como se espera, tem, portanto, mostrado sua vilania por ter condi¢cdes de
levar o aluno a niveis altos e diferentes de leitura, tornando-o, assim, o leitor critico que tanto
se deseja, no entanto o que se vé& é uma escolarizacdo que ndo leva a formacédo de leitores e
produtores de textos proficientes. Como afirma a autora: A escolarizacdo, no caso da

sociedade brasileira, ndo leva a formacdo de leitores e produtores de textos proficientes e
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eficazes e, as vezes, chega mesmo a impedi-la. Ler continua sendo coisa das elites, no inicio
de um novo milénio.” (2014)

Diante de tais reflexdes, confirmamos a necessidade de continuar buscando descobrir
caminhos adequados para a “inevitavel escolarizacdo da literatura” (SOARES, 1999, p. 20) e,
que, dessa forma, o texto literario receba, no contexto escolar, uma abordagem que respeite

suas especificidades e que explore a riqueza da multiplicidade de sentidos que carrega.

2.6- Literatura: tensdo entre o estético e o pedagdgico

No meio escolar, percebe-se a existéncia de uma tensdo significativa entre discurso
pedagdgico e discurso literario. E dificil conciliar a orientacdo do discurso pedagdgico
centrado em normas, diretrizes e avaliagOes, e a necessidade de proceder a leitura de textos
literarios com o intuito de que os alunos se tornem leitores voluntarios autbnomos, criticos e
que tenham prazer na leitura.

Como ja citamos capitulo acima, M. A. K. Halliday afirma que a literatura
compreende trés tipos de aprendizagem: da literatura, sobre a literatura e por meio da
literatura. As aulas de literatura tradicionais oscilam entre essas duas ultimas aprendizagens
e, praticamente, ignoram a primeira, que deveria ser o ponto central das atividades

envolvendo literatura na escola.

Se 0s estudos literarios se concentrassem sobre aquilo que constitui a especificidade da
literatura: a dimensdo estética dos textos, o papel do professor seria formar o gosto, ensinar a
apreciar a beleza das obras literarias. Mas sabemos que esse ndo é o objetivo das aulas de
literatura, nem acreditamos que pender para esse eixo seja a solucdo. Concordamos com
(JOUVE, 2012, p.133) quando afirma:

Ter como eixo do ensino de literatura o prazer estético comporta um duplo
risco: afastar-se de uma obra interessante pelo fato de sua seducéo se ter

atenuado; fazer estudar um texto perfeitamente banal pelo mero motivo de
ele agradar por razdes conjunturais (essa é a propria definicdo de demagogia)

Seria indtil um ensino pautado somente no ensino normativo do prazer estético,
“inatil” como diz o autor. Por outro lado, reconhecer que ndo ha necessidade de ensinar o belo
porque ele pode ser produzido a todo o momento, diante de muitos objetos, ndo significa
negar-lhe o valor. Trata-se simplesmente de separar o estético do institucional, no qual “a
relacdo com a obra deve desembocar em um resultado util para a coletividade.”
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Em livro publicado em 1973, O prazer do texto, Barthes, estruturalista francés,
coerente com pressupostos tedricos da corrente a qual faz parte, explicita a diferenca entre
prazer (plaisir) e fruicdo (jouissance ). No primeiro ele afirma que se trata do reconhecimento
do texto, que permite ao leitor “sobrevoar” sobre a historia numa relagdo de contentamento e
euforia; ja a fruicdo tem a ver com a perda e a incessante busca do leitor por resposta e

conhecimento e a ruptura com os padrdes da linguagem.

Texto de prazer: aquele que contenta, enche, da euforia; aquele que vem da
cultura, ndo rompe com ela, estéa ligado a uma pratica confortavel de leitura.
Texto de fruicdo: aquele que pde em estado de perda, aquele que desconforta
(talvez até um certo enfado ), faz vacilar bases histdricas, culturais,
psicoldgicas do leitor, a consisténcias de seus gostos, de seus valores e de
sua lembrangas, faz entrar em crise sua relagio com a
linguagem.(BARTHES, 2004: 29-30)

Nossa proposta aqui ndo é entrar na discussdo dos tedricos sobre prazer e fruicdo, o
assunto ja tem sido exaustivamente debatido. Cabe-nos admitir que buscamos despertar em
nosso aluno esse prazer pela leitura e, também essa fruicdo, a qual somente vislumbramos

quando de um leitor maduro e bem formado.

Segundo (COLOMER, 2005), ¢é possivel estabelecer objetivos relacionados a leitura
do texto literario na escola, pensando em uma progressao sem perder de vista sua dimensédo

estética, considerando um ponto de partida e um ponto de chegada. Vejamos:

1- de sentir a literatura como algo distante a sentir-se implicado nela;

2- do conhecimento implicito das convencdes literarias ao conhecimento explicito;
3- da apreciacdo de um corpus restrito de leitura a outro mais amplo;

4- de formas limitadas de fruicdo a formas mais diversas;

5- de uma interpretacdo literal a mais complexa;

6- da recepcao descontextualizada ao uso da contextualizacéo.

Ainda que essa proposta ndo seja a solucdo, ajuda-nos a associar as possiveis
contribuicBes para uma didatica coerente e atraente da leitura literaria. Isso porque, embora
participemos de um discurso politicamente correto quanto a escolarizacdo da literatura, pouco

se tem visto de fato e efetivo quanto a formag&o do leitor literario, no dominio da escola.

2.7- O leitor que se quer formar

E, na leitura das contradi¢des e impasses por que passa nosso pais, devemos
ser coautores nao s6 dos fracassos, mas também da luta pela participacéo
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na construcéo da sociedade que interesse ndo apenas a alguns, mas
principalmente aos exilados da palavra.
(MAGNANI, 2001, p. 140)

Por volta das décadas de 60 e 70, do século XX, a literatura comeca a manter uma
relagdo estreita com a escola tendo em vista a “democratizacdo do ensino” (MAGNANI,
2001, p. 87). O aumento de um publico urbano advindo da classe média contribuiu para o
crescente consumo de livro. A escola passou a conta, entdo, com grande ajuda no que se
referia ao processo de ensino aprendizagem quanto a producdo literaria infanto-juvenil, que
passa a consumir esses livros, seja por “modismo” ou porque um ditatorial governo tenta
apregoar valores formativos.

Um dos jargdes mais frequentes na escola ¢ o de “formar leitores”. Mas que leitor?
Leitor que nao 1€ literatura? “ Na perspectiva tradicional de formagdo do leitor, caberia ao
ensino fundamental “despertar o gosto” e, ao ensino médio, um aprendizado sobre a execugao

das obras e sobre a histdria literaria”. (REZENDE , 2013, p. 108)

Enguanto os estruturalistas se preocuparam com a estrutura abstrata da lingua e com
seu sistema subjacente, a pragmatica se preocupou com os fendmenos ligados ao uso dessa
lingua pelos falantes. Mesmo ligada mais especificamente as questdes linguisticas, a
pragmatica influenciou sobremaneira os estudos literarios, especialmente no que diz respeito
ao leitor, pois foi a partir da divisdo da apreensdo da linguagem pelo filosofo e semioticista
norte-americano C. Morris em trés campos (sintaxe — relacdo dos signos com outros signos;
semantica — relacdo dos signos com o que designam e pragmatica - relacdo dos signos com
seus utilizadores) e da teoria dos atos de linguagem de J. L. Austin que se comegou a pensar
ndo apenas na mensagem emitida ou em seu emissor, mas também naquele que recebera essa
mensagem e no formato significativo que ele dara a ela: o leitor assume o lugar de
significador do texto, ndo sendo, portanto, dominado nem por ele, nem por sua estrutura e

nem por seu autor (MAINGUENEAU, 1996).Nesse sentido é que Jouve argumenta que

é evidente a influéncia da pragmatica sobre o estudo dos textos. Se no falar
cotidiano a linguagem procura sempre produzir um efeito, esse fendbmeno s6
pode ser exacerbado numa obra literaria na qual a organizacdo dos termos
deve muito pouco ao acaso. Assim, entender uma obra ndo se limita a
destacar a estrutura ou relaciona-la com seu autor. E a relagdo mdtua entre
escritor e leitor que € necessario analisar (JOUVE, 2002, p. 13).

Dessa forma, as teorias da recepcéo, priorizadas a partir da segunda metade do século

XX, irdo estudar tanto o modo de se ler um texto quanto o que se Ié e/ou se pode ler nele,
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deslocando seu olhar para a relagéo texto-leitor. O leitor assume aqui, portanto, o lugar de ator
principal. Essas teorias serdo estudadas e incluidas nesse estudo mais a frente.

Tal leitor “so6 pode constituir-se mediante uma préatica constante de leitura de textos de
fato, a partir de um trabalho que deve se organizar em torno da diversidade de textos que
circulam socialmente” (BRASIL, 1997, p. 54) e ¢ exatamente iSSO que 0S Parametros
Curriculares de Lingua Portuguesa propdem, isto é, um trabalho com a maior variedade
possivel de textos. Se a leitura, de uma forma geral, é bastante privilegiada nos PCN,
assumindo sua importancia no processo de humanizacao dos sujeitos, 0 mesmo ndo acontece
com a leitura literéria especificamente.

No item “A especificidade do texto literario” os Pardmetros argumentam que a
literatura ndo € uma copia da realidade e que se relaciona com ela de forma indireta, portanto,
a leitura do texto literario exige um leitor que se atente as particularidades semanticas,
linguisticas e estruturais desse tipo de texto. Este &, sem duvida, o perfil de um leitor ideal do
texto literario, no entanto, ao se esquivarem de discutir encaminhamentos pedagdgicos
especificos para a formacéo do leitor de tal tipo de texto (com fazem com os outros), os PCN
acabam por favorecer um processo de dicotomizacao entre o leitor que se deseja e o leitor que
é formado em sala de aula,

Um dos maiores problemas que vemos no ensino da leitura literaria na escola ndo esta
na resisténcia dos alunos a leitura, mas na falta de tempo da escola para esse contetdo que
insere fruicdo, reflexdo, elaboracéo, prazer, descoberta de mundo, ou seja, uma perspectiva de
formacdo ndo prevista no curriculo, que nao cabe no ritmo da escola nem no ritmo veloz da
cultura de massa.

Segundo Colomer, (2014,p.31) formar um leitor literario competente em nossa
sociedade, ao final do periodo escolar vai além de alguém que possua alguns conhecimentos
informativos sobre literatura, ou de alguém que seja capaz de uma analise textual prépria da
funcdo de um leitor profissional especializado. O leitor competente que se quer é aquele capaz
de “construir sentido” nas obras lidas. E “para isso deve desenvolver uma competéncia
especifica e possuir alguns conhecimentos determinados que tornem possivel sua
interpretacdo no seio de uma cultura.”

Para que esse leitor que se quer seja formado, é preciso conhecer os objetivos do
mediador desse processo de leitura ou em que circunstancias o trabalho dele se da.

Corroborando com o que ja disse Colomer quanto a construcao do sentido, Perroti defende os
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conceitos de competéncia e incompeténcia e afirma que a diferenca esta na capacidade desse

mediador despertar o interesse pela leitura.

Atrair, convencer, interessar, condicionar criancas para 0s prazeres da
leitura, mediante a utilizacdo de técnicas diversas que apelam para variados
sentidos, eis o0 objetivo da formacdo de competéncia. Na realidade, a
incompeténcia ndo ¢ simplesmente um nio-saber fazer. E, antes, um nio
saber interessar. (PERROTI, 1990, p. 77,grifos do autor).

3- ASPECTOS METODOLOGICOS DA INTERVENGAO

Nesta secdo, descrevemos que tipo de pesquisa foi realizada no estudo, assim como as

perguntas que o nortearam, e uma breve caracterizagdo do corpus utilizado na investigacéo.

3.1 -Tipo de pesquisa

Tendo em vista que a investigacdo se deu no ambito de um Mestrado Profissional, o
trabalho prop6e uma pesquisa-acéo, ou seja, segundo Thiollent (2008, p. 7), a pesquisa-a¢do
“além da participagdo, supdoe uma forma de acdo planejada de carater social, educacional ou
outro, que nem sempre se encontra em propostas de pesquisa participante”. Constitui-se de
uma sequéncia didatica elaborada com base em nossa experiéncia docente. Trata-se de uma
pesquisa de intervencdo de base qualitativa, pois se insere num quadro de pesquisa social que
busca obter resultados e melhorias através dos estudos e /ou metodologias propostos, ja que se
preocupa com a analise das praticas de aprendizagem dos alunos e o préprio pesquisador faz
parte desse contexto escolar e conhece de perto tal realidade. No que diz respeito a essa
abordagem qualitativa NEVES afirma: [...] os estudos qualitativos sdo feitos no local de
origem dos dados; ndo impedem o pesquisador de a légica do empirismo cientifico [...] .Por
tratar-se de um estudo de cunho educacional, acreditamos que essa pesquisa tenha relevante
importancia no contexto social, ja que a leitura constitui processo de concretizacdo e interacdo
de sujeitos ativos.

Realizou-se a aplicacdo de entrevistas com os alunos que fizeram parte da pesquisa
com o intuito de descrever as estratégias utilizadas por eles na sua interagdo com o texto, a
fim de fazer o leitor refletir sobre suas proprias estratégias de leitura e sobre o conhecimento

de si mesmo no decorrer das atividades de aprendizagem. A pesquisa foi realizada num

51



periodo letivo compreendido entre marco de 2016 a agosto de 2016, durante as aulas de
Lingua Portuguesa.

Apds a revisdo da teoria descrita sobre o tema e a analise dos dados obtidos, repensa-
se como o tema vem sendo trabalhado em sala de aula e de que maneira podemos contribuir
para que seja abordado de forma mais produtiva. Trata-se de uma sequéncia didatica, em que
a leitura seja ensinada sob o ponto de vista da enunciacéo e da dialogia, da compreenséo, da
atribuicdo de sentidos. Para isso, escolheu-se trabalhar com estratégias de compreensdo
leitora, de (GIROTTO E SOUZA, 2010) baseada numa metodologia norte-americana que tem
suas origens nos estudos da metacognicao.

3.2 — Questoes de pesquisa

A pesquisa visa a responder, de modo geral, a algumas perguntas norteadoras dessa
pesquisa, que sdo as as seguintes: (1) que estratégias estdo sendo usadas pelos alunos do
oitavo e do nono ano do Ensino Fundamental para a compreensdo do texto literario? (11) em
que medida a escola tem exercido seu papel de formadora do leitor de texto literario? e (111) a
sequéncia didatica proposta nesse trabalho € viavel e proficiente no sentido de formar leitores
de texto literarios? (V) Quem mais contribui para a negacdo do exercicio da leitura do texto
literario: o aluno ou a escola?(V) O que acontece com os alunos que chegam ao 9° ano sem
sabem compreender o que leem ou 0 que acontece com 0s que chegaram ao mesmo nivel,
fizeram parte do mesmo processo de aprendizagem e atingiram niveis de desenvolvimento

leitor?

Para lograrmos éxito nas respostas objetivamos levar os alunos a utilizarem as
estratégias metacognitivas, mostrando-lhes como nds as usamos, visando a leitura proficiente
dos textos que sentem dificuldade. Para tanto realizamos oficinas de leitura em que o
professor fazia leituras para eles, outras vezes leva-los a lerem sozinhos ou para os colegas,
desafiando-os a que percebessem suas dificuldades e estivessem dispostos a buscar ajuda.
Assim, diagnosticando os erros e conhecendo 0s métodos e estratégias, podem compreender o

processo da leitura.

Ao final do trabalho, em nossas consideracgdes finais, teremos respondido a cada um

desses questionamentos, através da analise dos dados levantados.
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3.3 — Etapas da Pesquisa

Eu diria que o inicio desse processo de pesquisa se deu no contexto de sala de aula,
das aulas de Literatura do Profletras, quando instigada pela leitura em voz alta da professora
Ana Crélia do texto Tchau, de Lygia Bojunga, pude perceber a deficiéncia do trabalho com
textos literarios em nossas escolas e a urgéncia de resgatar tal atividade, bem como a
importancia de um circulo de leitura. Se para n6s professores, letrados, conhecedores dos
textos literarios estudados e de seu poder humanizador, fez toda essa diferenca, moveu o
desejo da mudanca através da pesquisa, 0 que nao fard em nossos alunos. Foi 0 que pensei.

O presente estudo procura investigar a eficacia do ensino das estratégias de leitura no
projeto Oficinas de Leitura, proposto por Girrotto e Souza (2010, em turmas de 8° e 9° anos,
em Escola Estadual da cidade de Duque de Caxias.

A primeira etapa se deu com uma pesquisa bibliografica dos processos de leitura e
propostas de estratégias leitoras estudadas por autores renomados no campo da
sociolinguistica, a fim de entender o processo e escolher a proposta mais viavel para a
aplicacdo da intervencdo pedagogica. Em outro momento, a investigacao parte para a pesquisa
do conhecimento metacognitivo, que interfere no processo de aprendizagem leitora, bem

como para o conhecimento do papel da escola e do professor nesse contexto.

A partir dai caminhou-se na dire¢do do conhecimento do letramento literario e suas
estratégias, ciente que o leitor competente é o alvo final desse processo que objetiva torna-lo

participante ativo, capaz de interferir criticamente e construir sentidos no que Ié.

Como a investigacdo se deu no @mbito de um Mestrado Profissional, a segunda etapa
foi propor uma pesquisa acdo que se constituisse na elaboracdo de uma sequéncia didatica
com base em nossa experiéncia docente, utilizando os pressupostos tedricos discutidos no
curso PROFLETRAS, nas aulas de Leitura do texto Literario, bem como de outras disciplinas,
que serviram de base para a nossa fundamentacdo. O assunto é tratado no capitulo quatro: a

intervencao, quando expomos a analise dos dados.

3.4 - O corpus analisado ( o cenario e seus sujeitos)

O corpus do trabalho foi extraido do projeto Oficina de leitura, cuja metodologia esta
pautada no trabalho proposto por (GIROTTO & SOUZA, 2010) o ensino das estratégias de
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leitura. Para provar esse poder humanizador a que tanto nos referimos, selecionamos um total
de trés textos, de cunho literéario, para andlise do processo de ensino das estratégias, ja que
esse tipo de texto, para os alunos, torna-se ainda mais inacessivel do que os demais: A menina
de 14, de Guimardes Rosa, da coletanea Primeiras Estérias; Tchau, de Lygia Bojunga e O
menino que escrevia versos, de Mia Couto, da obra O fio das missangas. Esses textos
constam do anexo deste trabalho.

O projeto foi aplicado em turmas de 8° e 9° anos, no CIEP Hilda do Carmo Siqueira,

escola em que lecionamos, em Dugque de Caxias, Baixada Fluminense, * «

regido em redor do
municipio do Rio de Janeiro, que apresenta duas defini¢des: uma em sentido amplo, que
engloba a regido de planicies entre a Serra do Mar e o litoral, e concentra grande parte da
populacdo (cerca de 4/5) e do produto interno bruto do estado do Rio de Janeiro; outra
definicdo, em sentido estrito: abrange, dessa regido, somente 0s municipios que se localizam
ao norte do municipio do Rio de Janeiro, na regido antigamente conhecida como Baixada da
Guanabara. Na segunda metade do século 20, com a onda de migracéo proveniente sobretudo
da Regido nordeste do Brasil, ficou consolidada sua imagem como uma regido de grandes
problemas sociais e de violéncia urbana, que perdura até hoje. Muitos desses problemas foram
resultado da auséncia do poder publico, somada a ocupacéo irregular da regido, que acabou
ficando a mercé de chefes locais e da atuacdo de grupos paramilitares (esquadrdes da morte,
milicias)A regido também é conhecida pelo coronelismo, ou clientelismo, praticado pelos
politicos locais muitas vezes com o0 uso da forca. Por esses problemas, seus moradores
acabam enfrentando estigma quando procuram oportunidades de emprego em alguns bairros
da capital estadual, uma vez que, apesar de seu parque industrial, configura-se como uma
regido-dormitdrio, o que faz com que seus moradores enfrentem horas nos engarrafamentos
diarios nas vias expressas da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro. Das regiGes em que
costuma ser dividido o Estado do Rio de Janeiro, € a segunda mais populosa, com mais de trés
milhdes de habitantes, s6 sendo superada pela capital.”

Essas informacdes a respeito do cenario — local da pesquisa — sdo importantes tendo
em vista a variagdo linguistica “rurbana”, num continuo de urbanizacdo de que fala Bortoni-
Ricardo, observada nos sujeitos participantes. Tal observacdo em muito contribuiu para a
analise das respostas as questdes propostas na intervengdo, bem como para a compreensao das

escolhas leitoras que os alunos fazem. Segundo a autora,

! Informacdes extraidas de Wikpédia
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“em uma das pontas dessa linha do continuo estdo situados os falares rurais
mais isolados; na outra ponta, os falares urbanos, que ao longo do processo
socio historico, foram sofrendo a influéncia de codificacdo linguistica , tais
como a definicdo do padrdo correto da escrita, também chamada ortografia
do padrdo correto de pronincia, também chamado ortoépia, da composicao
de dicionarios e gramaticas.” (BORTONI-RICARDO, 2014, p.51)

O continuo de urbanizacdo pode ser representado assim: (p. 52)

Variedades area rurbana variedades urbanas
rurais isoladas padronizadas

Em um dos polos estdo as variedades rurais usadas pelas comunidades geograficamente mais
isoladas, como Duque de Caxias. No outro polo, “as variedades urbanas que receberam maior
influéncia dos processos de padronizagdo da lingua.” Utilizamos tal teoria para embasar algumas

andalise de questdes escritas, que constam do capitulo 5.

As duas turmas de 8° ano possuem 23 alunos cada e a Unica turma do 9° ano,
20 alunos. Nelas ndo ha alunos de idade avancada demais para a série/ano, o que os coloca
num mesmo nivel de interesses, sonhos e realidades. Para analise das entrevistas, o corpus
pesquisado foi da turma 903, e encontra-se no anexo desse trabalho. A analise dessas
entrevistas foi feita através de graficos expostos e comentados no capitulo 5.1.2. Quanto as
questdes de interpretacdo e outras atividades escritas propostas, apenas algumas foram
selecionadas para andlise e anexadas ao corpo do trabalho, conforme mostra o capitulo da

andlise dos dados, logo abaix0:5.2.2.

A escolha das turmas se deu por dois motivos: primeiro por tratar-se de turmas em que
lecionamos, com quem temos contato direto, o que facilitou o processo; o segundo por serem
turmas dos anos finais, que ja deveriam ter internalizado o processo de leitura, no entanto, de
acordo com observacdo da pratica pedagdgica, mal sabem ler, terminam o ciclo sem se
tornarem os leitores autbnomos e capazes que almejamos, ingressando no Ensino Médio com
sérias dificuldades, como comprovam 0s exames externos a que sao sujeitos, aplicados pelo

governo.
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Vale ressaltar que a maioria desses alunos é oriunda de familias de baixa renda, muitos
sobrevivem apenas de bolsas oferecidas pelos programas de erradicacdo da pobreza do
governo federal (motivo pelo qual vdo a escola). Alguns vém da zona rural de Xerém,
municipio proximo a Duque de Caxias e ndo tém estimulo da familia para leitura, ja que essa

mesma familia, em sua grande maioria, ndo possui letramento.

4 — A INTERVENCAO E A ANALISE DE DADOS

Neste capitulo, daremos um esclarecimento sobre a escolha dos textos bem como uma
analise da estrutura e enredo de cada um deles. Descreveremos como foi realizada a
intervencdo assim como analisaremos os dados coletados na pesquisa primando chegar aos

resultados alcangados.
4.1-Analise dos textos escolhidos

Os textos literarios escolhidos para o desenvolvimento dessas
atividades foram: A menina de 1a, de Guimardes Rosa, Tchau, de Lygia Bojunga e O menino
que fazia verso, de Mia Couto. Entre outras justificativas, a escolha se deu por acreditarmos
que o homem vivencia emoc@es diversificadas e intensas, que podem marcar e mudar sua
visdo de mundo, por que ao ter contato com uma leitura, que se coaduna com um mundo que
é conhecido, o leitor se identifica e se modifica, ampliando assim seu repertério de mundo. O
sentido apreendido no texto nasce na cultura, uma vez que os valores em que circulam os
textos trazem marcas sociais, historicas e ideoldgicas. A leitura do texto literario funciona
como passaporte para que o leitor acesse as varias culturas, conheca diferentes regides
construindo e percorrendo caminhos que, somados constituem a grande histéria da

humanidade.

A leitura desse e de outros textos literarios € muito mais que distracdo, vai aléem do
desejo de despertar 0 gosto pela leitura. Ela é capaz de auxiliar na constitui¢cdo do sujeito, na
compreensdo do universo social e na construcdo do conhecimento de mundo, pois canalizam
desejos ou angustias, transformados pelo discurso novo em algo novo. Em Guimaraes, 0
aluno pode conhecer lugares novos, dentro do proprio pais em que vive. E como se ele

pudesse, através da leitura, acessar outros pensamentos, culturas, opiniGes, regides,
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construindo a sua trajetdria. E assim ele cresce e se constitui, se desenvolve, fica “sabendo”,

como afirma Abramovich (1997)

E através de uma historia que se pode descobrir outros ugares, outros
tempos, outros jeitos de agir e de ser, outras regras, outra ética, outra
Gtica...E ficar sabendo histéria, filosofia, direito, politica ..etc. sem precisar
saber 0 nome disso tudo e muito menos achar que tem cara de aula.

A autora afirma ainda que, embora a leitura possa ser pensada desvinculada da escola,
a importancia da escola em garantir 0 acesso a arte literaria é indiscutivel, ja que é ela a
mediadora entre o encontro dos alunos com o patrimdnio cultural constituido da palavra
escrita e, deve estar atenta a sua fungdo. Dai, a escolha de autores como Guimardaes que, ainda
sdo considerados dificeis para nosso publico escolar e que fala da morte; de Lygia Bojunga,
que toca no tema da separacao dos pais, assunto tdo comum e polémico entre os alunos e Mia
Couto, que traz de um outro continente, em que Se usa um mesmo idioma, as mesmas
angustias e questionamentos de uma crianga, também alguns dos mesmos confrontos
familiares que nossos alunos vivenciam em nosso pais.
TEXTO |

A menina de L4, Guimaraes Rosa

Nesta obra, o autor proporciona ao leitor o contato com o sobrenatural, o qual é
responsavel por provocar-lhe intensas reflexdes. Fala sobre o tema da morte com

naturalidade, embora cause estranheza aos ouvidos dos discentes por conta do vocabulario.

O Enredo

A menina de 14, narrativa de admiravel sensibilidade poética, narra a histéria de uma
menininha de quase quatro anos de idade, que, magnificamente, profere desejos, os quais, de
maneira milagrosa, sdo atendidos. A principio, os desejos realizados pela menina aparentam
ser apenas mera coincidéncia do destino, porém, apé6s fatos extraordinarios ocorrerem, a
garotinha passa a ser observada de maneira singular. O primeiro milagre realizado pela
menina Maria, dita Nhinhinha, ocorreu quando ela, diante dos pais e Tiantdnia, desejou que
um sapo fosse ao seu encontro.

Por meio da leitura dessa passagem, no texto, € possivel perceber certo estranhamento
perante o ocorrido por parte dos familiares que, consequentemente, atinge a nés leitores. No

entanto, esse fato inusitado pode ser considerado, até 0 momento, mero acaso. Alguns dias
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depois, Nhinhinha expressa, em um sussurro, sua vontade de comer paezinhos de goiabada e
um novo evento inesperado ocorre. Novamente outro desejo da garotinha vai se realizar de
modo inexplicavel. No entanto, como o primeiro caso e 0s mais que se seguirdo, o ocorrido
ndo representa aos demais personagens e ao leitor fatos sobrenaturais, insélitos, mas sao
entendidos como coincidéncias do acaso.

Todavia, logo a Mae adoeceu e ndo havia ali nenhum medicamento capaz de oferecer
cura a sua enfermidade ou alivio as suas dores. Diante disso, Nhinhinha, sorrindo “veio
vagarosa, abracou a Mae e a beijou, quentinha. A Mae, que a olhava com estarrecida fé,
sarou-se entdo, num minuto. Souberam que ela tinha também outros modos”. (ROSA, 1972,
p. 22).A partir dai, a familia de Nhinhinha passou a compreender que a garotinha ndo era uma
crianca comum, porém um ser dotado de um dom sobrenatural que implicava realizar as suas
vontades. Dessa forma, o Pai, a Mae e TiantOnia decidiram guardar segredo sobre Maria, para
que pessoas maldosas e interesseiras ndo aparecessem para tirar proveito do dom da menina.
Em seguida, eis que surge um periodo de seca na regido onde era localizado o sitio dos pais de
Nhinhinha, fenbmeno prejudicial a agricultura e ao plantio em geral. Por esse motivo, o pai
da menininha pede a ela que faca chover e, assim, a garotinha desejou: “... queria o arco-iris.
Choveu. E logo aparecia o arco-da-velha, sobressaido em verde e o vermelho que era mais um
vivo cOr-de-rosa” (ROSA, 1972, p. 23).

Pouco tempo depois, a garotinha adoeceu e morreu. A familia ficou abalada, como se
tivesse morrido uma parte deles. Nesse momento, Tianténia contou que Maria, naquele dia do
arco-iris, havia revelado que iria falecer e, portanto queria que fosse enterrada em um
caixaozinho cor-de-rosa, com enfeites verdes brilhantes. A principio, o pai ndo aceitou a ideia,
mas apds conversar com mae, decidiram providenciar o caixdozinho da maneira escolhida
pela filha: “... pelo milagre, o de sua filhinha em gloria, Santa Nhinhinha” (ROSA, 1972, p.
24).

Estrutura do conto

A descricdo do ambiente do conto € feita de maneira modesta, ou seja, sem descricdes
excessivas, mas apenas situando o lugar: “Sua casa ficava para trds da Serra do Mim, quase
no meio de um brejo de agua limpa, lugar chamado o Temor-de-Deus” (ROSA, 1972, p. 20).

A narrativa faz uso de um nimero minimo de personagens, caracterizando-0s com
descrigdes rapidas e objetivas, com destaque na menina Maria, seu pai ¢ mae: “O Pai,
pequeno sitiante, lidava com vacas e arroz; a Mé&e, urucuiana, nunca tirava o térgo da méo,

mesmo quando matando galinhas ou passando descompostura em alguém. E ela, menininha,
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por nome Maria, Nhinhinha dita, nascera muito mitda, cabegudota e com olhos enormes”.
(ROSA, 1972, p. 20).

Nhinhinha, principal personagem do conto, € descrita como uma crianga
consideravelmente diferente das demais. A garotinha ndo demonstra interesse por brinquedos
e pelas demais brincadeiras infantis, mas vive isolada em seu espago, em seus siléncios: “...
ndo queria bruxas de pano, brinquedo nenhum, sempre sentadinha onde se achasse, pouco se
mexia” (ROSA, 1972, p. 20).

As qualidades fisicas conferidas a Nhinhinha, “cabegudota” e “com olhos enormes”,
sdo de extrema importancia para inferirmos sobre as caracteristicas psicoldgicas da garotinha,
as quais sdo decisivas para o entendimento do conto. E possivel atribuir ao vocabulo
“cabegudota” o sentido de pensar muito, ou seja, alguém de grande capacidade imaginativa e
de muita reflexdo. J& a expressao “com olhos enormes” pode ser entendida como a capacidade
de reparar coisas que os demais ndo reparam: “Nao que parecesse olhar ou enxergar de

proposito” (ROSA, 1972, p. 20).

E possivel verificar que esse é narrador ora em primeira pessoa, ora em terceira
pessoa. No desenrolar da narrativa, depara-se com momentos em que o narrador se faz
personagem da histéria e mantém dialogos com Nhinhinha, portanto o conto é narrado em
primeira pessoa: “Outra hora, falava-se de parentes ja& mortos, ela riu: -“Vou visitar éles...”
Ralhei, dei conselhos, disse que ela estava com a lua” (ROSA, 1972, p. 21-22).

Apos alguns ocorridos, o narrador se retira como personagem da histéria e continua a
conta-la com um olhar de fora dando, desse modo, espaco a narracdo, em terceira pessoa:
“Nunca mais vi Nhinhinha. Sei, porém, que foi por ai que ela comegou a fazer milagres”
(ROSA, 1972, p. 22).

Entre as falas do conto é importante destacar a linguagem infantil, sempre presente no
discurso de Maria, ao fazer uso de palavras no diminutivo e onomatopeicas: “...“Cheiinhas!” —
olhava as estrélas, deléveis, sdbre-humanas. Chamava-as de “estrelinhas pia-pia”. Repetia: -
“Tudo nascendo!”” (ROSA, p.21, 1975). Outro tipo de linguagem de vital importancia a
discutir é a linguagem peculiar de Nhinhinha, um tanto incompreensiva ao mundo adulto,
inclusive aos seus pais, que pode sugerir ao leitor a capacidade imaginativa e eufemistica da
garotinha de criar vocébulos e expressdes: “Ele te xurugou?” [...] “Tatu ndo vé a lua” (ROSA,

1972, p. 20).
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O conto de Guimarées Rosa versa sobre a curta vida de Nhinhinha, crianga com um
olhar diferenciado para com o0 mundo dos homens, observando-o atentamente e interferindo
no mesmo, através de milagres, com o intuito de realizar seus desejos e ajudar sua familia.

Com base na leitura e interpretacdo do conto, € possivel compreender o significado do
titulo ¢ o emprego do advérbio “la”: A menina de la. Nhinhinha ndo pertencia ao mundo
mortal, por conta de sua capacidade de realizar milagres e ser capaz de refletir de forma
bastante madura sobre o que estd ao seu redor, mas a um mundo espiritual ou sobrenatural,
onde ela sempre afirmava que estaria brevemente, como mostra o trecho a seguir: “Outra
hora, falava-se de parentes ja mortos, ela riu: -“Vou visitar éles...” (ROSA, 1972, p. 21).A
partir dai, entende-se que Nhinhinha pertencia a um lugar incerto e desconhecido a
humanidade.

N&o perdoaria meu professor se ndo tivesse sido apresentada, uma ocasido qualquer, a
um texto de Guimardes Rosa, por isso cuido para ndo cair no erro com meu aluno e passar
isso adiante. Além de um texto riquissimo quanto ao vocabulario, proprio em Guimaraes, 0
fantéastico que tanto atrai os alunos é presente nesse conto, explorando o sobrenatural,
provocando expectativa, surpresa e desejo de ler até o fim, ndo necessariamente medo. A
atividade de ler o mundo ¢ imprescindivel para a atuacdo do ser humano em sociedade e isso

se da quando da leitura de A menina de la.

TEXTO I

Tchau, Lygia Bojunga

Este conto trata da separacdo dos pais, tema recorrente na literatura infantil e juvenil a partir
da década de 70. A separacao em “Tchau” ¢ vista sob a perspectiva feminina por meio dos
sentimentos contraditérios de Rebeca, uma garotinha em meio a separacdo dos pais e também
através dos sentimentos da mae: dor, hesitacdo, a principio, mas decisdo firme de ir embora,
ao final. E através da visdo de Rebeca, a filha, a protagonista da histéria, que o leitor toma
conhecimento do sofrimento do casal cuja relacdo foi se desgastando com o tempo. Ela
testemunha a fraqueza da mée diante dessa nova forma de amor que a domina por completo e
a faz querer ir embora e também da fraqueza do pai, que busca o esquecimento do problema

na bebida no alcool. Ha, no conto uma inversao dos papéis familiares: eles parecem buscar na
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filha o apoio de que precisam. E Rebeca, com tdo pouca idade, que se torna a interlocutora da

mée e acolhe o pai em sua dor.

O enredo

“Tchau” conta a historia de uma mulher (a mae) que decide separar-se do marido e dos
filhos para ir embora do pais com o homem por quem havia se apaixonado. A filha mais
velha, Rebeca, tenta fazé-la desistir. Rebeca é um nome que se origina do hebraico Ribgab
(laco, rede), que, por extensdo, quer dizer: aquela que une. Donatelo, o irmdozinho, por sua
vez, vem do italiano e quer dizer: presente.

Os pais ndo sdo nomeados; sdo tratados por: 0 pai e a mae. Rebeca, a personagem,
também é a narradora, 0 que se explicita no capitulo final: seu bilhete ao pai que encerra o

<

Rebeca,

conto. A categoria semantica de base se encontra na oposi¢cao unido vs separagao.
eu vou me separar do pai: ndo ta dando mais pra gente viver junto. (...) _ O pai adora vocg,
vocé ndo pode...”Para Rebeca, o casamento, a unido ¢ algo muito importante, assim como
para o0 pai. Nao ha outra visdo. Sdo categorias de oposicdo. Outras categorias de oposicao
aparecem no texto: amor materno vs. amor filial: “Vocé nao ta querendo entender: eu nao t6
deixando a Rebeca e o Donatelo: um dia eu volto pra buscar os dois.”; infantilidade vs
amadurecimento: de repente, ao ter revelado o desejo da mae, Rebeca & obrigada a
amadurecer! Percebe que as coisas nao eram como pensava: “Rebeca largou o castelo; olhou
num susto para a mae “Ela percebe que a situagdo parece incontornavel: “ Ai, ndo...”e, de
repente, precisa encara-la de frente, agora sob outro angulo: ‘“Rebeca ficou olhando pro
castelo desmanchado”. No nivel das estruturas narrativas temos uma transformacao de estado.
Um sujeito esta em relacdo de conjuncao ou disjuncdo com um objeto.

A transformacdo é a mudanca dessa relacdo. Se ha dois tipos de objetos, as
transformacdes serdo também duas: de um estado inicial conjunto para um estado final
disjunto e de um estado inicial disjunto para um estado final conjunto. No conto em andlise
temos, durante quase todo o tempo, Rebeca, o pai e Donatelo em conjun¢do com a mae, mas
hd uma transformacdo de estado quando a mde decide ir embora, deixando o marido e 0s
filhos. Eles ficam, consequentemente, sem o objeto de valor mée, passando a uma situacao de
disjungdo. Ao mesmo tempo a mée, que inicialmente estava em disjuncdo com 0 objeto
amante (Nikos), passa, a partir deste momento, a uma situa¢ao de conjungdo com ele.

Estrutura do conto
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Toda estrutura narrativa estrutura-se em sequéncia canonica, que envolve quatro fases:
manipulagdo, competéncia, performance e san¢do. No caso de Tchau a manipulacdo se da
quando o pai tenta dissuadir a menina a fazer alguma coisa para que a mae fique em casa, nao
va embora; na segunda fase, em que um sujeito atribui ao outro o poder fazer, o pai lanca
sobre a filha a responsabilidade de argumentar com a mée a fim de convencé-la a ficar, ja que
ela é tdo parecida com a mée. Na terceira fase ocorre a transformacao principal da narrativa,
em que se da a despedida da mée. E por fim a san¢do que é o reconhecimento por um sujeito
de que a performance de fato aconteceu, é o Gltimo capitulo em que o bilhete da filha explica
que ela foi embora. “A mae foi embora mesmo.”

Além de impactante e revelador, pois traz a tona algo real e préximo que nossos
alunos tém vivido, o texto é rico de temas a serem abordados. E um texto atemporal que

retrata dificuldades e situagdes humanas modernas, por isso mesmo bem vindo a sala de aula.

TEXTO I

O menino que escrevia versos, Mia Couto

O enredo

O conto de Mia Couto, inserido na obra O fio das missangas, aborda a relacdo entre
poesia e infancia. “O menino que escrevia versos” narra a estoria de uma crianga que, ja
tomada pela dor da vida e, a0 mesmo tempo, buscando a saida no sonho, é surpreendida pela
mée sempre fazendo poemas. No entanto, tal fato ndo é recebido com alegria pela familia,
mas com preocupacao, ja que o pai, um homem simples, rude e sem estudos, conhecedor
apenas da mecanica dos carros e ndo afeito a carinhos, “nunca espreitara uma pagina”
(COUTO, 2009, p.131) exigira a mée que o filho fosse examinado por um médico. O préprio
irmao, crianca também foi quem descobriu e contou aos pais que 0 menino fazia versos, como

se aquilo fosse uma aberracao.
Estrutura do conto

O conto € iniciado com uma sentenca condenatéria dita pela mae ao médico para
quem levara o menino: “-Ele escreve versos! Apontou o filho, como se entregasse criminoso
na esquadra” (COUTO, p.131). Dessa forma, ja podemos observar a concepcdo de poesia, e
de escrita de uma forma mais geral, como um ato indesejado, uma espécie de mal, de doenca,

que desvia a pessoa acometida dos deveres cotidianos. Tanto que os termos pelos quais 0s

62



pais e 0 médico fazem referéncia a0 menino se igualam aqueles utilizados para qualquer

doente ou mesmo um criminoso.

E perceptivel a forte aproximacéo, no conto, entre escrita, sonho e vida, a ponto de o
menino afirmar para 0 médico, em certo momento, que o que esta a fazer ndo é escrever, mas
viver: “Isto que fago ndo ¢é escrever, doutor. Estou, sim, a viver. Tenho este pedago de vida
disse, apontando um novo caderninho quase a meio” (COUTO, p. 133). Em outras palavras, o
que podemos observar no conto em questdo é uma estreita relacéo entre escrita e experiéncia.

No entanto, é importante observar que essa é a concepcdo apenas dos pais e, em
principio, a do médico, pois, para 0 menino, fazer versos se configurava como uma fuga das
dores da vida, como entrada no universo do sonho. Em resposta a pergunta feita pelo medico
sobre se algo lhe doia, 0 menino confessa: “-Ddi-me a vida, doutor” (COUTO, p. 132). Logo
depois, ele relata que, para escapar a essas tais dores, faz o que melhor sabe: sonhar.

A poesia do menino recai com uma forca tdo grande sobre a vida do médico que este,
alegando & mée que o caso era mais grave do que o imaginado, convence-a da necessidade de
internacéo do filho e a faz, assumindo todas as despesas, no proprio consultério médico, para
desfrutar de perto e cotidianamente da inventividade poética do menino. Leiamos o final do
conto:

Hoje quem visita o consultério raramente encontra o
medico. Manhds e tardes ele se senta num recanto do
quarto onde esta internado o menino. Quem passa pode
escutar a voz pausada do filho do mecénico que vai lendo,
Verso a verso, 0 seu proprio coracdo. E o médico,
abreviando siléncios: -Néo pare, meu filho. Continue
lendo...(COUTO, p.134).

Neste ultimo paragrafo, é reafirmada a forte relacdo entre escrita e vida; o que o
menino I&, em seus versos, €, na verdade, 0 que sente: 0 seu coracdo. A escrita € uma espécie
de amparo para a vida; essa vida que, para 0 menino, desde cedo, pulsa, doi. Podemos
afirmar, ainda, que foi pela via da “fun¢do humanizadora” da literatura que se deu a
aproximacao entre 0 menino e médico. A literatura, aqui, seria humanizadora naqueles termos
defendidos por Candido (1995), isto €, possibilitar o encontro com uma espécie de fabulacédo
essencial a toda e qualquer pessoa, muitas vezes um confronto consigo mesmo e com o outro,
a medida que a Literatura é essa experiéncia humana, esse evento transformado em (pela)
linguagem (BOSI, 1998)

Varios temas podem ser trabalhados nesse texto: o papel da mulher na sociedade, outra

cultura, a escolarizacdo, a questdo machista que ainda influencia nossos jovens de que
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escrever versos € coisa de menina, os neologismos criados por Mia Couto etc. Um texto

riquissimo de temas e expectativas.

4.2- Oficinas de Leitura

Nossa proposta é trabalhar com as oficinas de leitura, cuja metodologia de base advém
da abordagem metacognitiva do ensino das estratégias de leitura, a partir dos estudos de
Girotto e Souza (2010). Trata-se de uma proposta didatica em que o professor planeja o
ensino dessas estratégias e por meio delas, visa formar leitores co-participantes, reflexivos e
autbnomos. Tal meta evidencia a compreensdo do sujeito leitor-ativo diante da leitura
literaria, sem perder de vista as experiéncias e conhecimentos prévios desse leitor, levando em
consideracdo o desenvolvimento de sua inteligéncia e personalidade, a fim de inseri-lo no

contexto literario ao qual tem direito.

Com essas atividades objetivamos atrair a participacdo do sujeito-leitor a fim de que
ele possa engajar-se nessa pratica cultural, mobilizando seu conhecimento prévio de mundo,

linguistico e textual, fazendo-o interagir e tornando-o coautor da obra trabalhada.

As oficinas comecam com uma leitura feita pelo professor em voz alta, pois as autoras
acreditam que “sdo as conversas interiores com o texto que esta sendo lido e o que passa pela
nossa mente quando lemos que vai ajudar a criar um sentido para o texto.”(GIROTTO, 2010)
N&o sé as conversas com o texto, completamos, mas as conversas nos circulos de leitura, com
o professor e as impressdes dos outros envolvidos nessa leitura, ajudam-nos a criar esse

sentido.

Para desenvolver as atividades utilizadas nas oficinas, as autoras estdo ancoradas em
(PRESSLEY. 2002), que afirma serem sete as habilidades ou estratégias no ato de ler:
conhecimento prévio, conexdo, inferéncia, visualizacdo, perguntas ao texto, sumarizacdo e

sintese.

O conhecimento prévio pode ser acionado pelo leitor a todo 0 momento da leitura do
texto. Essa atividade de acionamento dos conhecimentos prévios interfere diretamente na
compreensdo da leitura, pois ao iniciar a leitura, o sujeito levanta hipdteses quando aciona
seus conhecimentos, assim comeca o0 processo da compreensédo. Ao relembrar de fatos da sua

vida ou da de outros, de situagOes vividas ou ouvidas, de situaces que ocorrem no mundo,

64



ele aciona outra estratégia que € a conexao, que o ajuda a compreender melhor o texto lido.
Quando de uma interpretacdo ou informacao, o leitor tira uma conclusé@o que o auxilia
a compreender o sentido do que I, assim, ele aciona outra estratégia: a inferéncia. Trata-se de

uma suposi¢ao que ndo esta clara no texto, mas que o leva e ler além, o “ler nas entrelinhas”.

Ao lermos, deixamo-nos envolver por sentimentos, sensagdes e imagens, que
permitem que as palavras do texto sejam ilustradas em nossa mente. Realizamos, assim, a

estratégia da visualizacao.

Uma habilidade que muito auxilia aos alunos na compreensdo leitora é fazerem
perguntas ao texto. Através das perguntas, os alunos percebem pistas que podem ser
respondidas ao final da leitura.

Sem entender o que é essencial em um texto é quase impossivel compreender seu
sentido. Para isso uma habilidade importante a ser trabalhada com o aluno € a sumarizacéo,
para que extraiam o que € mais importante do texto lido. Por fim, a estratégia de sintese, trata-
se de uma habilidade que vai além de resumir ideias, € nesse momento que o aluno vai poder
construir seu proprio texto a partir do que entendeu da leitura. A partir de seus conhecimentos
prévios, o leitor adiciona informacGes novas, compreendendo o texto de forma mais

abrangente.

A intervencdo pedagogica que ora propomos € direcionada, abordando estratégia por
estratégia, usando o conhecimento prévio, como um “guarda-chuva” para todas as demais:
conexao Texto-texto/ Texto-leitor/Texto-mundo; Inferéncia; Visualizacdo; Perguntas ao
texto; Sumarizacdo; e Sintese. Dessa forma, priorizamos a leitura estratégica, pois a mesma
ndo se concebe separada dos significados, do mesmo modo que a aprendizagem da leitura
literdria é foco de apropriacdo do sujeito, visando a formacdo de leitores criticos e em

continuo desenvolvimento.
4.2.1-Planejamento

Para ensinar as estratégias, as autoras sugerem que o professor adote o0s
seguintes passos. Primeiro ele mostra rapidamente aos alunos como ele processa a leitura,
explicitando e demonstrando determinada estratégia. Depois, com os alunos em grupo, em
pratica guiada de leitura independente, eles mesmos tentam colocar em pratica ou reconhecer

a estratégia no seu processo de leitura. Ao final da aula, o professor retoma, também
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brevemente, aquela estratégia avaliando com os alunos o que conseguiram realizar. Aos
poucos, os alunos vao internalizando as estratégias, tornando-se capazes de “ ampliar ¢

modificar os processos mentais de conhecimento, bem como compreender um texto”.

(GIROTTO e SOUZA, 2010, p. 108)

O professor deve atentar para o cuidado com essa pratica a fim de ndo “esvazia-la” e
sentido e transforma-la em mais uma atividade mecéanica da escola. Primeiro € muito
importante selecionar textos com bom nivel de elaboracdo estética, depois, é importante
compreender que as estratégia, como ja dissemos, sdo um meio € ndo um fim, “ou seja elas
sdo importantes para compreender 0s textos, para 0 processo de leitura, mas o fim é a prépria
leitura daquele texto, o que ele diz e como diz, a sua compreensao e interpretacdo € que deve
ser o resultado da atividade. “(COSSON, 2014, p. 118)

4.2.2- O ato de ler (As etapas)

A oficina comeca com a leitura em voz alta pelo professor, mostrando como 0s
leitores pensam quando leem. S&o as aulas introdutorias, “onde professores e alunos praticam
a estratégia juntos, em um contexto de leitura partilhada, refletindo sobre o texto e
significando através da discussao” (GIROTTO e SOUZA, 2010). Aqui o professor pode
trabalhar uma ou duas estratégias de compreensdo para a seguir orientar a pratica guiada,
momento em que 0s alunos védo explicar para 0s outros as estratégias que estdo sendo feitas na
leitura. Depois 0s alunos tentam aplicar sozinhos as habilidades, lendo individual e
silenciosamente. Devem ser orientados pelo professor a anotar ao lado do texto os
pensamentos, inferéncias etc. E o professor sempre conversa com o0s alunos a respeito de suas

conclusdes, seus achados.

A Ultima etapa é a avaliac&o e a conversa em grupo sobre o texto lido. E 0 momento
em que o professor avalia se 0s objetivos foram alcancados, a recep¢do de seus alunos e o
envolvimento no ato de ler. De acordo com Girotto e Souza, o professor precisa ainda retomar
0 processo de leitura a fim de verificar o qué, para qué, como e em que momento 0s alunos
utilizaram a referida estratégia. Nesse momento as avaliacGes escritas e/ou o0s videos das
discussdes, que falaremos logo abaixo, ajudardo bastante. Abaixo abordaremos cada uma
dessas etapas mais detalhadamente, com algumas sugestdes de procedimentos que

acrescentamos.
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4.2.3 -0 registro

A fase do registro € 0 momento em que os participantes refletem sobre 0 modo como
estédo lendo e o funcionamento do grupo, assim como sobre a obra e a leitura compartilhada.
Esse momento deve ser o ltimo, ao final da leitura total da obra e pode ser feito

coletivamente, em pares ou individualmente, sem que uma possibilidade elimine a outra.

As formas desse registro podem ser desde o diario de leitura, j& bem conhecido, até
um grafico com todos os personagens ou uma linha do tempo para a historia no caso de
narrativas; (COSSON, 2014, p. 172) podem, ainda, ser relatorias de leitura escritos ou feitos
em formato de videos ( os alunos gostam muito), organizacdo de uma performance ou evento
como um coro, um sarau, um juri simulado, reescrituras finas diferentes e outras tantas

estratégias.
4.2.4 -A avaliacéo

A avaliacdo pode ser feita com base nos elementos do proprio registro ou se criar
outra. Por exemplo, pode-se dividir a turma em grupo e propor debates acerca de partes do
texto Esses debates podem ser filmados e passados para a turma posteriormente, a fim de que

ndo so o professor os avalie, mas eles mesmos possam se auto avaliar.

A avaliacdo pode ser escrita, como ja dissemos, a partir de questdes que foram ou nao
trabalhadas na discussdo oral e depois lidas para o grupo (Anexo). Isso pode ser feito
individualmente ou em dupla. O mais importante ¢ “que a avaliacdo ndo interfira naquilo que
é essencial ao cicrculo de leitura e a qualquer processo de letramento literario: o encontro do
leitor com a obra. (COSSON, 2014, p. 173-174)

Todas essas etapas foram aplicadas tendo como base os textos: “A menina de 14, de
", Tchau, de Lygia Bojunga e O menino que escrevia versos, de Mia
Couto(ANEXOS) em turmas de 8°e 9° ano do CIEP Hilda do Carmo Siqueira, em Duque de

Caxias, no Estado do Rio de Janeiro. Utilizando as oficinas de leitura, com algumas

Jodo Guimardes Rosa’

interferéncias e/ou modificaces, respeitando as habilidades de leitura, o texto literario em sua
integridade, considerando o conhecimento prévio do aluno e o ritmo de cada um deles,
desejamos formar leitores literarios, que além de compreenderem o texto lido e de se

deleitarem com ele, utilizardo a leitura em seu contexto social.
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A analise das atividades escritas, aplicadas a partir dos contos I, A menina de 14 e IlI,
O menino que escrevia versos, parte do principio que a leitura se da na construcdo do
significado e busca aporte tedrico em Apllegate (2002) que nos apresenta quatro diferentes

niveis de leitura para investigar a capacidade do aluno em ler e compreender um texto:

(i) linear, que exige que o leitor apenas recorde o que leu, estando a resposta
clara e literalmente no texto.

(i) baixo nivel inferencial, para o qual as respostas ndo estdo Gbvias no
texto, mas podem ser facilmente detectadas, exigindo uma minima concluséo
ou inferéncia do leitor com base inclusive em informacdes do proprio texto.
Este nivel pode ser detectado a partir de quatro situacOes: (a) parafrase (0
leitor apenas “traduz” o texto); (b) estabelecimento de relagdes 1dgicas(o
leitor faz uma pequena conexao identificando relacoes l6gicas e basicas que
existem entre ideias do texto); (c) deteccdo de informacdes (o leitor lida com
detalhes em grande parte irrelevantes para a mensagem central do texto); ou
(d) especulacgdo (o leitor informa um conhecimento ou especula sobre a¢des
dos personagens, sem, no entanto, transformar tais especulagdes em previsdo
I6gica, com base em informacdes do texto).

(iii) alto nivel inferencial, no qual o leitor faz inferéncias vinculando
conhecimentos prévios com as ideias do texto e oferecendo uma conclusdo
légica como resposta. Neste nivel, o aluno: (a) concebe uma solugdo
alternativa para um problema especifico descrito no texto; e/ou (b) descreve
uma motivacdo plausivel que explica as ac¢des dos personagens; e/ou (c)
fornece uma explicacdo plausivel para uma situacdo, problema ou acgéo; e/ou
(d) prevé um passado ou acdo futura com base em caracteristicas ou
qualidades desenvolvidas no texto; e/ou (e) descreve um personagem ou uma
acdo baseado em acontecimentos de uma histdria.

(iv) inferencial reflexiva global, no qual o leitor faz reflexes sobre o texto
como um todo, expressando e defendendo uma ideia relacionada com as
acOes dos personagens ou com o resultado dos eventos. Em tal nivel, as
respostas sdo geralmente voltadas para ideias mais amplas ou temas
subjacentes que se relacionam com o significado do trecho a ser respondido,
exigindo que o leitor discuta e reaja ao significado subjacente das situacdes
como um todo. Neste nivel, o aluno: (a) descreve a licdo que um personagem
pode ter apreendido com a experiéncia; e/ou (b) julga a eficicia da acdo ou
das decisdes de carater e defende o julgamento; e/ou (c) elabora e defende
solugdes alternativas para um problema complexo descrito em uma historia;
e/ou (d) responde concordando ou discordando de um personagem, baseado
em uma avaliacdo légica das a¢Bes ou tragos do personagem da

histéria. (APLLEGATE at AL, 2002, apud, MORAES, 2015, pp. 35-36).

Assim, na analise das oficinas que faremos logo abaixo, fundamentaremos as respostas

dadas pelos alunos nesses quatro diferentes niveis.

5- ATEORIA EM PRATICA
5.1-Andlise das oficinas
Este capitulo visa a descricdo e andlise das experiéncias de execucdo de uma proposta

de intervencdo que objetiva enfatizar a leitura literaria na escola como um caminho para a

68



formacdo do leitor critico, pensando a aula de literatura, conforme sugere Colomer (2007) :
um espacgo onde se questiona, dialoga e enriquece o mundo individual.

Nesse trabalho de intervencéo, tentamos provar que o leitor compreende as obras,
inicialmente, por sua experiéncia de vida e interage com ela ressignificando-a, misturando

suas experiéncia ao proprio texto literario, como explicita Colomer:

“...0 leitor literario compreende as obras literarios segundo a complexidade
de suas experiéncias de vida e da sua experiéncia literéria. A forma pela qual
percebe a relacdo entre a experiéncia refletida na obra e a sua prépria é
essencial, de tal maneira que a especificidade da leitura “estética” propria da
comunicacdo literaria, frente a leitura “eferente”, que reclamam os outros
tipos de textos, € seu apelo radical a resposta subjetiva do leitor. O que o
leitor traz para o texto € tdo importante quanto a contribui¢do inversa...”
(COLOMER, 2010, p.133)

Oficina I: A menina de L&: (Turma 903)

1° momento: ( 1% aula) A historia ¢ contada pelo “youtube”, com imagens e fundo
musical. A escolha dessa estratégia audio visual de leitura se deu em virtude da extensdo do
texto. Como o texto é grande e com muitas palavras desconhecidas do repertério deles, optei
pelo recurso visual, em que a histéria € lida e encenada por adolescentes no

site:http://www.youtube.com/watch Historia de A menina de la contada pelo youtube. O

objetivo € o mesmo da leitura feita pelo professor, com o atrativo da encenacdo e do audio,
que prende mais a atencdo. No entanto, antes do final do video, a exibicdo € cortada e
promove-se um debate acerca do assunto tema do texto.

2° momento: Nesse segundo momento, ainda na primeira aula, algumas perguntas sao
feitas, a fim de motiva-los a debaterem; “o porqué do titulo, a aparéncia da personagem
principal, coisas assombrosas, 0s milagres da menina etc.( Essas questdes sdo descritas no
capitulo do desenvolvimento da oficina.) Muitos contaram suas experiéncias com assuntos de
assombracao e o que consideram de outro mundo. Alguns disseram que nao podiam imaginar
que “la” se referia a outro mundo, outro planeta. Inicialmente julgaram a protagonista doente
ou mesmo desequilibrada, depois consideraram as diferencas de cada um e o preconceito que
gira em torno dos que sofrem com problemas psiquiatricos.

Em uma das falas, percebemos a mudanga gerada pela reflexdo do texto: “é assim
mesmo, professora, todo mundo que pensa diferente dizem que é maluco, até eu pensei que
ela fosse doida, mas vi que ela era de Deus, fazia coisas boas e espertas...” “ mas ela era

mesmo maluca, ndo falava como a gente.”, * s6 por que ndo fala que nem a gente é
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maluca?” Varios assuntos foram debatidos: o que € ser normal, ndo somos todos iguais, a
pobreza que poderia ter levado & menina a ter alucinac@es, as dificuldades da regido em que
moravam etc. Como o texto é rico em significacdo e abordagens tematicas, quanto mais nos
estendiamos, mais os assuntos aumentavam. A medida que mais entendiam o texto, podiam
ressignifica-lo.

3° momento: ( 22 aula) Apos o debate, o final do video é exibido e eles podem entéo
conhecer o destino da personagem, que muito os surpreende e choca, pois ndo é um final
previsivel, esperado. Novamente, mais um debate é feito, agora espontaneamente promovido
por eles. Nesse momento, o papel do professor € unicamente de mediador, porque o texto ja
cumpriu o seu papel de despertar a reflexéo.

Interessante observar que mesmo sem a producdo escrita proposta, na qual
trabalhamos alguns termos e palavras desconhecidas dos discentes, eles conseguiram inferir o
sentido de muitas delas apenas considerando 0 contexto e as caracteristicas — agora
conhecidas — da personagem principal, Nhinhinha.

4° momento: ( ainda na 2° aula) proposta de questdes escritas. Nas questdes de
interpretacdo, nao tiveram dificuldades, uma vez que muito do assunto havia sido tratado nos
debates.

A interpretacdo contou com 8 questbes cujo nivel variou entre o linear e o de baixa
nivel inferencial. A primeira questdo tenta reconhecer como 0 aluno usa a estratégia do
conhecimento prévio e o que ele ativa cognitivamente ao lancar médo dessa estratégia. Mais de
80% respondeu que os sentimentos despertados pelo texto provocaram neles tristeza e
decepcdo e que se lembraram de pelo menos ter ouvido uma histéria parecida de abandono,
muitas vezes tendo eles mesmos como protagonistas. Os outros 20% disseram, de maneira
geral, que ndo se remeteram a nada, ao usarem essa estratégia ou simplesmente deixaram a

questdo em branco.

As questdes 2 e 3, ambas de baixo nivel inferencial, buscam conhecer as inferéncias
que o discente faz para reconhecer questdes ndo explicitas no texto, mas que ele pode
presumir, quando pergunta se as personagens eram religiosas e 0 motivo que levou o autor a
escrever os vocabulos “pai e mae” com letras maitisculas. Ndo houve dificuldade na para
responder a questdo 2. Quase 100 % extraiu do texto elementos que comprovaram a
religiosidade da familia; ja na questdo de niamero 3 poucos perceberam a inten¢do do autor ao
escrever os nomes “pai e mie” com letras maitsculas, sem nomea-los. Somente 20 % deles
afirmaram que “para o autor o que importava era Nhinhinha e bastava aos pais cumprirem seu
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papel de pais da personagem principal”. Percebemos que embora de baixo nivel inferencial,
questBes como essas ainda geram duvidas e dificuldades. Talvez fosse preciso desmembrar a
questdo em subitens, a fim de tivessem pistas a mais para a elaboracdo da resposta ou, ainda,
que esse assunto em particular tivesse sido melhor trabalhado nos debates orais.

A questdo 4 tem o objetivo de trabalhar o vocabulario desconhecido do aluno e ainda
levéa-los a inferir o sentido das palavras, ainda que elas ndo facam parte do seu conteudo
vocabular ou ndo existam na lingua. A maioria, 85% percebeu o sentido de todas as palavras
destacadas, observando o contexto. Mesmo palavras que ndo existem na lingua, que eram

préprias do vocabulario infantil da personagem puderam fazer sentido para os alunos.

As questdes 5 e 6 sdo também de nivel linear, pois os alunos puderam extrair do texto,
facilmente, registro de que Nhinhinha possuia entre oito e dez anos de idade e que o objetivo

dos pais era que a filha fizesse chover na regido, através de seus milagres.

As questdes 7, 8 e 9 foram elaboradas com o intuito de que o aluno percebesse como
podem tirar conclusdes, ou seja inferir a partir de uma leitura atenta e observar como isso é
feito por eles. A maioria afirmou que, embora a menina vivesse de certa forma feliz com os
pais, ela ndo era dali, daquele lugar e seu relacionamento com os pais era superficial. No
entanto no registro das respostas, observamos que sé inferiram o verdadeiro sentido desse “14”
expressado no titulo do conto, poderia supor o céu ou outro planeta. Até que leram a parte dos
milagres, nenhum deles percebeu Nhinhinha era especial e ndo pertencia aquele lugar. N&o
atribuimos falha a elaboracéo da questdo, mas concluimos que esse foi o objetivo do autor ao
construir o texto, o que permitia que os alunos fossem tecendo e construindo o significado

real da histdria, a medida que iam ressignificando o que liam.

Oficina 1l : Tchau: ( Turma 803)

1° Momento: ( 3 aulas) Passei para uma turma do 8° ano, com 23 alunos, o filme Uma Baba
Quase Perfeita, que fala de um divdrcio em que o ex-marido, tido como um irresponsavel
pela ex-esposa, € impedido pelo juiz de passar mais tempo com os filhos. Daniel Hillard nao é
um pai comum, ao saber que a ex-mulher procura uma governanta e baba para seus filhos, ele
se apresenta para o emprego. Com uma peruca perfeita, um pouco de maquiagem e um
vestido comportadissimo, ele se torna uma devotada baba inglesa que é contratada de
imediato. O pai, a partir disso, através de situacdes hilariantes e muito comoventes, constroi

uma nova vida para sua familia.
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Apds o filme, descontraido e interessante, promovi um debate, colocando-os em
circulo , sobre o tema do filme: as causas da separacdo e a atitude do pai e da méae. Desse
encontro muitos se colocaram como filhos de pais separados e puderam, livremente, falar
sobre suas experiéncias. Alguns condenaram a mae, outros, porém a julgaram dura demais,
talvez por que o filme fagca mesmo esse recorte para que achemos graca e tenhamos
compaixdo do protagonista. Outros observaram que 0 pai, em muitos momentos, embora
alegre e companheiro, representava um perigo para as criangas. “Mas também com um pai

daqueles ninguém precisa de inimigos."; “A mae s estava preocupada com os filhos.” Etc.

2° Momento: ( 2 aulas) Promovi a leitura do conto Tchau, de Lygia Bojunga, pausadamente,
até o capitulo 5 — antes do final. Essa primeira leitura feita pelo professor agrada muito ao
aluno que participa mais atentamente. Apos a leitura, conversamos sobre o tema do conto e,
rapidamente, sem que precisasse alerta-los, muitos fizeram a ponte entre os temas - filme e

conto . “ Professora, € 0 mesmo tema do filme, mas aqui a mae ¢é legal!”

Muitos questionaram, até se queixaram da atitude da mée, condenando-a: ~ “Isso nédo
€ méae nao, querer ir embora largando os filhos pra trés.” ; outros simplesmente silenciaram,
talvez calando a dor do real com a ficgdo. Todas as vezes que trabalho esse texto em sala de
aula, num primeiro contato, quase 100% é contraria a atitude da mae. Nessa experiéncia uma

aluna chegou a comentar, : “Essa pelo menos disse tchau, a minha nem isso fez!”

Passado esse momento de conversas, distribui o final do conto e pedi que lessem
silenciosamente. Era como se Rebeca estivesse ali dentro de nossa sala, lendo seu bilhete para
o pai. Tantos comentdrios, alguns “desentendimentos”, pois uns ja se colocavam ao lado da
méde. Um de nossos melhores alunos e o mais velho da sala disse: ”Calma gente, essa mae
também é vitima disso tudo!” E cada um queria avidamente colocar seu ponto de vista,

mesmo 0s mais timidos e 0s que, de inicio, sentiram-se afetados pela semelhanca de situaces.

3° Momento: ( 2 aulas) Pedi que criassem, em dupla, argumentos que apoiassem ou
condenassem a atitude de cada mée: a do filme e a do conto e que o grupo desse um final
diferente para o conto. Para minha surpresa, eles pediram-me que pudessem alterar alguns

capitulos também, o que permiti.

4° Momento: ( 2 aulas) Os alunos deveriam criar, em grupo, videos de 10 a 15 minutos, mais
ou menos, entrevistando pessoas que j& passaram por situacdes parecidas, coma aquela

relatada no conto. Em aula, assistimos aos videos de cada grupo e lemos os finais
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modificados, que nem sempre tinham um final feliz. Nesse momento todos refletiram e
ponderaram sobre a atitude dos personagens, ndo s6 a da mée, ouvindo os colegas que tinham
opinido contraria e respeitando seu ponto de vista. Alguns disseram:” Continuo pensando da

’

mesma forma, professora, mas juro que ndo tinha pensado por esse lado.’

A atividade despertou reflexdo, levou a ponderacdo e a mudanca de opinido ou
consolidacdo dela. Ao compreenderem o texto e os multiplos significados a ele atribuidos, 0s
alunos puderam ressignifica-lo, como afirma LAJOLO(1998), quando o aluno é despertado
para a compreensdao enquanto “multiplicidade de significados”. Dentre as analises positivas
dessa atividade, pode-se destacar o desenvolvimento, a maturidade da turma ao silenciar e dar
ouvidos ao outro, o que antes ndo acontecia. Queriam ser ouvidos, sobretudo, ouvir a opinido

do outro.

A partir desse momento, faremos uma breve analise das atividades escritas, propostas

para o conto” Tchau”, lido e trabalhado com o oitavo ano.

Os argumentos em favor ou contrérios a atitude da mae refletiram o novo final do
conto. A maioria, um total de 87% dos alunos, reuniram argumentos que condenassem a
atitude da mée de Rebeca. Parece ter havido uma comocao geral e quase todos, mesmo 0s que
argumentaram em favor da mae, propuseram um final diferente: em alguns casos, tragico,
como a morte do pai e da mée, em outros, feliz, com o retorno do casal e alegria dos filhos. E
interessante notar que os que optaram pelo final tragico, pareciam ndo ver solu¢do no caso
e/ou reproduzirem a propria historia. Uns optaram pelo perddo, mas outros foram enfaticos ao

construirem uma personagem que refaz sua vida sem oferecer perddo a mée.

Abaixo alguns exemplos:

Exemplo 1:
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E interessante perceber que o processo de leitura do texto literario vai além da leitura,
propriamente dita. Além de todos os beneficios que traz ao aluno, a leitura pode ser
transformadora do processo de escrita também. E o que vemos acima: alunos que quando s&o
estimulados a escrever, resistem, querendo 0 minimo possivel, como se ndo tivessem o que
dizer/escrever. O que vemos acima, gerado pelo estimulo a leitura, bem como pelos debates

realizados nas oficinas, € um sujeito avido por expressar-se através da escrita.

Oficina I11: O menino que escrevia versos

O conto em questdo foi proposto para o 8° e para o0 9° ano. A escolha do conto, no 8°
ano justifica-se por ser um bimestre em que o género conto foi trabalhado, como programa do
curriculo minimo. J& no 9° ano, tratava-se de um género jd conhecido por eles, assim a

reflexdo tornou-se mais madura. O desenrolar das oficinas foi igual para as duas turmas, no
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entanto, para o 8° ano, a atividade proposta foi de produgdo de poemas, ja que esse género foi
trabalhado no bimestre anterior; para o 9%ano, as atividades escritas foram realizadas levando
em conta as questdes propostas de interpretacdo, constantes no anexo. As atividades orais,
também descritas no anexo, foram trabalhadas com as duas turmas 803 e 903.

1° momento: Na atividade oral que inicia a oficina, o primeiro momento foi de retomada das
caracteristicas do género poema, a fim de que se lembrassem do que fora trabalhado
anteriormente. Com as atividades orais antes e durante a leitura, nosso objetivo é despertar,
nos discentes, curiosidade sobre o tema do conto e, ainda, perceber possiveis mudangas apés a
leitura do texto, como: o que vocé acha de quem escreve versos? Meninos devem escrever
versos tanto quanto as meninas? Dentre outras, que nos permitiram detectar mudancgas de

opinido apos a leitura do texto.

Com essas questdes verificamos 0 que ja sabiamos: o preconceito, sobretudo dos
meninos, sobre a escritura de poemas. Algumas brincadeiras preconceituosas surgiram nesse
momento e mesmo as meninas (apos a leitura do texto integral) concordaram com a opinido

do pai do menino, a qual afirmava ser “coisa de mariquinha” o escrever versos.

2° momento: Ao fazermos a leitura do texto, em voz alta, todos acompanharam em siléncio
até o final. Apos a leitura, os comentarios giravam em torno da opinido do pai, no entanto, ndo
parecia haver tanta concordancia. “também esse pai era muito chato e grosso, nem a mae do
menino ele tratava bem.” A0 OuVir esse comentario por uma das meninas, esperava uma
retomada dos meninos apoiando tal atitude do pai do menino, jA que, em nossa pratica
pedagdgica, percebemos atitudes preconceituosas e machistas, proprias do meio em que
vivem, dos valores que concentram. No entanto, para nossa surpresa, o aluno mais rebelde da
turma, que normalmente, inicia as brigas e “lidera negativamente a turma disse: “... qual é o
problema de meninos escreverem versos isso também € coisa de macho. A gente escreve
melhor que as mulheres., lembram do filme Prova de Fogo?” Nesse momento, 0 aluno fez
uma ponto com um outro filme exibido em sala de aula cujo assunto era superacdo e um

personagem “traficante” gostava de escrever poemas.

Alguns, inicialmente, confundiram a atitude do médico: “ Ih, professora, o que esse
médico queria com o menino? Parece até aqueles padres da igreja catolica que pegam 0s

mais fracos.” 1SS0 pode referir-se a representacdo dos valores familiares preconceituosos, ou
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ativacdo do conhecimento prévio para que fizessem coerente ligacdo entre a realidade e a
ficgdo.

Esperando que outros temas fossem abordados, perguntei o que achavam da atitude da
mae. Alguns reconheceram suas familias nessa atitude submissa da mée, outros, sobretudo as
meninas, afirmaram que mulher assim ndo existe mais. Nesse momento, conversamos sobre
as diferentes culturas e qual o papel da mulher e da instituicdo familia na cultura africana.

Para ndo nos atermos a andlises do que debatemos, somente, passarei a analise de
alguns poemas feitos pela turma 803, com 20 alunos. A proposta constante do anexo I,
consistia em escrever um poema a partir da imagem de uma porta entreaberta, pela qual foram
convidados a entrar. O objetivo era permitir que, atraves de versos, pudessem falar de seus
sonhos, de suas expectativas para o futuro e deixar que dissessem ali o que nao fora dito no
debate. Uma atividade importante para o desenvolvimento da leitura critica € a comparacéo
entre textos de géneros variados. Misturar textos de diversos géneros faz com que o aluno
pense a linguagem ndo somente como um modulo estanque, mas como um processo de
construcdo de sentidos. Aqui, por exemplo, temos a imagem da porta ( um texto visual e
imagético), a producdo textual abordando o género poema partir de um texto base cujo
género € o conto.

Para minha alegria e surpresa, muitos poemas ndo se limitaram a poucas linhas, como
normalmente se vé quando sdo estimulados a escrever o género poema. Muitos possuem mais
de trés estrofes de muitos versos. Parecia que, naguele momento, possuiam voz e queriam ser
ouvidos. Havia muito o que dizer, que ndo fora dito oralmente. Cabe esclarecer que ndo foi
exigido nenhuma caracteristica do género como : rimas, formas fixas etc, no entanto, eles

tiveram o cuidado de utiliza-las livremente.

Foram selecionados, portanto, apenas 5 poemas dos 20 analisados, para que ndo nos
estendéssemos muito e também por que a maneira de abordar o0s varios temas se repetia de
modo muito parecido. O registro foi feito apenas pelas iniciais do nome do autor, a fim de

preserva-los.
Poema I: G. A.

Porta fechada

Cada porta que se fecha

E uma janela que se abre
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Quem me dera ter uma chance
Para poder fazer minha arte
Queria ser bailarino
Quem sabe até cantor
Mas quem nunca passou por isso

Nao sabe da minha dor

Infelizmente, vivemos nessa sociedade

Um lugar que te faz desacreditar
S6 precisava de alguém

Que me ajudasse a poder sonhar.

O tema do preconceito, como se esperava, foi 0 que norteou as producdes. Os

sonhos que revelavam possuir, em sua maioria, esbarravam no preconceito que admitiam

sofrer. Nesse poema, 0 aluno fala em ser “cantor ¢ bailarino” livremente, ainda que ndo tenha

revelado durante as atividades orais. Ele reconhece viver esse preconceito ao dizer:

Infelizmente vivemos nessa sociedade/ Um lugar que te faz desacreditar/Sé preciso de alguém

que me ajude a poder sonhar.

Poema 2: P.S.

Sou incompreendido

Sou incompreendido
Me acho impotente
Ontem j tinha sorrido
Hoje esta diferente
N&o €é que ndo goste de meus pais
E que eles ndo me entendem mais
Ele s&o hipdcritas
E ndo me deixam falar
S&o muito irritantes

O que me resta € rimar
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Né&o reconhecem o que fago
E crticam o que deixo de fazer
Eu me sinto um belo fracasso
E varias coisas que ndo quero ser.

O poema acima foi escrito por um aluno que se sente incompreendido. Possui pai
militar e afirmou, na atividade oral, que se sente como 0 menino do conto, tolhido, triste por
ndo ser compreendido nem poder falar ou fazer o que gostaria. No proprio rabisco, percebe-se
inseguranca quando coloca no papel seus pensamentos.

Poema 3: B. S.

Conquistando sonhos

A vida é como
Um video game
Preciso zerar todas
As fases da vida.

Para conseguir seus sonhos
Precisa passar por fases
Uma das fases é entrar

Na porta dos sonhos
Dentro dessa porta
Terd um jeito de zerar a vida
Dentro dela terd seus sonhos
Que seguindo eles zerard a vida
Conseguindo zerara a vida
Voce ird
Para um mundo muito melhor

Um paraiso.
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No terceiro poema, ha uma comparagdo entre a vida e o video game, em que se
reconhecem as “fases da vida” e se afirma que, do lado de l& da porta haver4 uma maneira de
“zerar a vida” para que seu sonho se realize. Para o eu lirico, s6 do lado de 14, no “paraiso” ¢
possivel construir um mundo melhor. Parece haver uma referéncia a vida e & morte. E
interessante perceber como internalizam o estudo do género poema e fazem uso de seus
recursos. Utilizam rimas, formas fixas e figuras de linguagem de maneira muito simples, mas,

ao mesmo tempo, profunda para dizer o que sentem e pensam.
Poema 4: N.G

Minha porta

Vejo uma porta se abrindo,
Uma simples porta, ndo,
A minha porta
Dentro dela eu viajo
Nela tem amores e diversao
E h& quem diga
Que essa terra ja foi mal habitada
Na minha porta todos sdo felizes,
Emogdo é o que ndo falta
Livre de preconceito
O amor é o que reina

Nessa terra tdo sensata.

Nesse poema, 0 aluno vé a vida de forma mais positiva que o anterior, quando afirma
que “na porta dele” é possivel viajar, amar e se divertir. O interessante ¢ que ele fala que “ha
quem diga/ que essa terra ja foi mal habitada”. Aqui parece haver um reconhecimento de
como fora antes de perceber essa “porta”, mas que, agora, esse eu lirico se vé mais “sensato”.
Novamente outro poema que da importancia ao tema do preconceito, confirmando o que
haviamos dito antes.
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Poema 5: N. S.S.

(Sem titulo)

Né&o sei falar
N&o sei expressar
Em palavras, impossivel
O meu sonho é corrigivel?
Eu imagino uma porta
Que se abre toda torta
Que quando aberta
E uma realidade paralela
Eu imagino minha mée
Do outro lado do mndo
E quando tento chegar
Me perco em um segundo
Tudo que sempre quis
Era ver minha familia unida
Pois sei que sem ela,
Eu ndo seria feliz.
Até agora ndo consegui
Ver minha familia feliz
Quando eu conseguir
Vai ser igual a um gol
Todo mundo vibrando

E, com emocdo, chorando!
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O aluno, autor desse ultimo poema, usa 0s versos do conto para reproduzir sua
insatisfagdo quanto a unido familiar. Trata-se de uma menina abandonada pela mée, que ndo
vé futuro promissor para sua vida, quando da abertura de sua porta.: “Eu vejo uma porta toda
torta...”Ela fala do seu sonho: ver sua familia unida e feliz, mas ndo acredita nessa
possibilidade. O eu lirico vive em contradi¢do, assim como o menino do conto ao afirmar

“...que adianta ter voz se quando falo ndo sou ouvido?” .

Quanto as questdes de interpretacdo aplicadas ao texto 111 (ANEXO I11) e respondidas
pelo 9° ano, fizemos a seguinte andlise, baseando-nos em quatro diferentes niveis de leitura
propostos por Apllegate (2002). A primeira questdo, que aborda o tema da variacdo
linguistica, de grande importancia para sala de aula, leva os alunos a perceberem a

importancia da variagdo no contexto literario e também a reconhecerem em sua cultura.

A segunda questdo faz distincdo entre tema e assunto, baseado no descritor D6 da
Matriz Curricular do Ensino de Lingua Portuguesa. A habilidade que pode ser avaliada por
meio deste descritor refere-se ao reconhecimento pelo aluno do assunto principal do texto, ou
seja, a identificacdo do que trata o texto. Para que o aluno identifique o tema, € necessario que
relacione as diferentes informacg6es para construir o sentido global do texto. Trata-se, segundo
Applegate, de baixo nivel inferencial, “para o qual as respostas ndo estdo 6bvias no texto, mas
podem ser facilmente detectadas, exigindo uma minima conclusao ou inferéncia do leitor com

base inclusive em informacdes do proprio texto.”

A terceira questdo, de nivel linear, faz uma afirmativa sobre as caracteristicas do
personagem principal do conto, 0 menino. Embora seja uma questdo que exija nivel linear, em
que o aluno apenas recorre ao que ja leu no texto, o discente reconhece, no comportamento do
menino e no relacionamento dele com a familia, sua prépria histéria, isso permite que ele va a
fundo a caracterizacdo do personagem. Essa questdo foi respondida facilmente pelos alunos

do 9° ano e nenhum deles pediu a ajuda do professor.

Nas préximas questdes, de 4 a 6, 0 aluno é estimulado a recorrer ao seu conhecimento
prévio e ainda relembrar o que foi comentado no debate, atividade oral durante e antes da
leitura a fim de responder a questdo. Sdo questbes de retorno ao texto, de baixo nivel
inferencial, ja que o aluno pode encontrar com facilidade, no texto, a resposta adequada. A

habilidade que pode ser avaliada nessa questdo, relaciona-se a localizacdo pelo aluno de uma
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informacdo solicitada, que pode estar expressa literalmente no texto ou pode vir manifesta por

meio de uma paréfrase, isto €, dizer de outra maneira o que se leu.

Na questédo 4, 90 % dos alunos responderam que o pai era ignorante e a mae submissa
demais e ainda ndo entendia muito bem o que estava acontecendo, por isso apoiou a atitude do
pai. Os 10 % restantes ndo responderam ou disseram que a decisdo do pai era hipdcrita e ndo
ele entendia das coisas da vida. Na quinta questdo, todos atingiram a resposta esperada e
afirmaram que o pai julgava que o menino fosse “mariquinha”. Na sexta questdo, as respostas
também foram satisfatorias e giraram em torno de respostas como: “ quando o pai era
pequeno, vivia no meio de mecénicos; significa que o avd do menino era mecanico e por isso

seu pai também tornou-se um.

Para Kato (1987), o leitor ideal seria aquele que conseguisse adequar os dois tipos de
processamentos, isto €, confrontar os dados do texto percorrendo as marcas deixadas pelo
autor, com os conhecimentos prévios socialmente adquiridos, de modo a construir o sentido

do texto através da interacdo texto x leitor x autor, 0 que se viu nas questdes acima.

Ja a questdo 7 exige que se compreenda, segundo o texto, 0 que é , para 0 menino,
personagem principal do conto, a importancia do ato de escrever. E preciso que o aluno volte
ao texto e ainda “informe um conhecimento ou especula sobre as agcdes dos personagens, sem,
no entanto, transformar tais especulaces em previsao logica, com base em informacdes do
texto.” (APPLEGATE item “d” nivel baixo de inferéncia)

5.2-ANALISE DAS ENTREVISTAS

Neste capitulo, faremos uma primeira analise dos questionarios (ANEXOS ) aplicados
nas turmas, a fim de conhecer os sujeitos da intervencdo, seu gosto pela leitura, seu
conhecimento e sua capacidade de monitoramento das estratégias de leituras. Depois, faremos
uma exposicao dos resultados alcancados com as atividades escritas aplicadas, no processo da

intervencdo..

O objetivo do questionério, além de conhecer os sujeitos da intervengdo, € levar o
aluno a pensar sobre a leitura, coletar dados que comprovem que nosso aluno ndo tem lido ou

I8 pouco e quando Ié ndo compreende ou se interessa pela leitura, avaliar que estratégias ele
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tem usado para essa atividade leitora, identificar suas dificuldades e seu posicionamento
diante do texto.

Retomamos aqui, as perguntas que fizemos no inicio dessa pesquisa: O que tem levado
0 jovem a ler menos? Ele de fato tem lido menos? Que fatores sociocognitivos estdo
envolvidos no processo da leitura que o fazem gostar ou ndo de ler? Ele ndo gosta de textos
literarios ou ndo os conhece? Os textos que lhes oferecemos sdo suficientes e eficazes para

seu convivio social?

Baseado nas estratégias metacognitivas, o questionario possui 12 questdes divididas
em: o conhecimento do sujeito, o conhecimento da tarefa e 0 conhecimento das estratégias, ou
seja, qual o grau de dificuldade dele para com a leitura; a funcdo da leitura, os tipos de leitura
que realiza, seu relacionamento/envolvimento com ela e o que ele aciona para compreensao

dessa atividade leitora.
Foram respondidos 20 questionarios por uma turma do 9° ano, do CIEP 098.

1)Vocé consegue aprender com facilidade ou com dificuldade? Justifique sua resposta.

Na primeira questdo constatamos que 10% dos alunos tém facilidade, pois se dedicam
a leitura, prestam atencdo e relem o que ndo entendem. 30% tém facilidade na maioria das
vezes, com textos “faceis” e pequenos. 30% tém dificuldade quando leem sozinhos, precisam
da leitura do professor. 30% tém dificuldades, mas ndo souberam justificar, 0 que mostra que
é preciso empenho por parte dos alunos, € preciso querer aprender a gostar de ler e que nem

sempre ele esta disposto ou € estimulado a isso.

Facilidade/dificuldade da leitura

B Tém facilidade sempre (10%)
B Tém facilidade com textos pequenos (30%)
Tém dificuldades quando sozinhos (30%)

B Tém dificuldades sem justificativas (30%)
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Grafico 1. Facilidade/dificuldade na apreensao da leitura

2)Quando vocé I1é um texto, costuma entendé-lo com facilidade logo na primeira leitura
ou precisa lé-lo mais vezes? Explique.

A segunda retoma essa dificuldade e/ou facilidade e pergunta quantas vezes o aluno
precisa ler o texto para compreendé-lo melhor. 65% responderam que precisam reler o texto
pelo menos duas vezes para compreendé-lo melhor. 20% disseram que dependendo do
tamanho do texto, leem uma ou duas vezes. 15% afirmaram que s6 precisam ler uma Unica

vez para entenderem o suficiente.

Pela discrepancia dos dados alguns responderam desinteressadamente ou nao tém
nocdo do que seja compreensdo. A grande maioria, no entanto, reconhece que € necessaria
uma leitura mais atenta, sobretudo dos textos mais densos, o que comprova que o discente
tem consciéncia do processo e de suas falhas.

Quantas vezes vocé |é um texto para
compreendé-lo?

B Pelo menos duas vezes (65%)
B Uma ou mais vezes, dependendo do tamanho (20%)

Uma vez (15%)

Grafico 2. Sobre o nimero de vezes que se lé para compreender um texto.

3)Quando &, vocé sente que aprende e compreende melhor o texto de que maneira?

() ouvindo musica
() sozinho e em siléncio
() com os colegas, discutindo, interagindo

() lendo em voz alta
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() ouvindo outra pessoa ler.

Na questdo acima, levamos em conta o contexto sdcio cultural do aluno, sua idade e o
que o atrai para entender o que o faz sentir-se bem, a vontade ao ler e que contribui para a
compreensdo dessa leitura. Lembrando que sdo diferentes, vivem contextos outros e que 0
processo leitor pode usar estratégias variadas para atingir seus objetivos. Assim, permitimos
que ele assinalasse uma ou mais alternativas que respondesse a questéo.

Para minha surpresa, apenas 17,07% assinalaram o primeiro item: ouvindo musica.
Em sala de aula, todos pedem, diariamente, para ouvir musica enquanto estdo fazendo as
atividades, assim imaginava que prefeririam ler, ouvindo musica. O que ndo € verdade.
“Sozinho e em siléncio” foram 21,95%. O que se comprovou na aplicacdo das oficinas.

“Lendo em voz alta” também se comprovou na oficina uma preferéncia, no entanto, na
entrevista, menos de 22% (5 alunos) assinalaram essa predilecdo, os outros 39,03% nos
surpreenderam, ja que assinalaram “ouvindo outra pessoa ler”. Por um lado , comprovamos a
estratégia de Girotto, que afirma a preferéncia dos alunos pela leitura do professor, por outro
lado, muitas vezes ndo sentem-se a vontade em grupo, interagindo, apontando para 0s Varios
niveis de leitura que numa mesma classe existem. “Com os colegas, interagindo” assinalaram

somente 9,75%, 0 que corresponde a apenas 4 alunos.

Como compreende melhor o que l&?

W Ouvindo musica (17,07 %)

M Sozinho e em siléncio (21,95%)
1 Com os colegas (9,75 %)

M Lendo em voz alta (12,20 %)

B Ouvindo outra pessoa ler (39,03)

Grafico 3. Sobre a compreensdo da leitura

4) Vocé gosta de ler?
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Os 70% que responderam SIM, justificaram que ler “o deixa mais calmo, ativa sua
imaginacgdo, o faz conhecer lugares e pessoas (personagens) novos, o faz interagir com as
pessoas, passar o tempo, também permite escrever mais e melhor, é interessante”. Dois
alunos responderam de forma mais completa e disseram: “ler faz interagir com a historia,
sentir as emogdes dos personagens e leva a lugares que ndo se conhece, com o qual se
identifica, distrai e faz aprender palavras novas, pode imaginar-se dentro de uma aventura”.

Os 30% restantes, que responderam negativamente sobre o gosto pela leitura,
afirmaram que: “ndo gosto de ler, é perda de tempo, acho muito chato ler, ndo tenho
paciéncia para leitura, tenho preguica de ler ou acho sem graga”. Essas respostas nos fazem
perceber que o gosto pela leitura, nesses alunos, ainda néo foi estimulado ou que muitos deles
associam a leitura ao esforco, ao trabalho, as atividades escolares, ndo ao prazer.

Vocé gosta de ler?

= Sim (70%)
= N3o (30%)

Grafico 4. Sobre o gosto pela leitura

5) Vocé acha facil ou dificil ler? Explique.

Nessa questdo, 70% responderam gque acham facil ler e 20% , dificil. Desses 70% que
disseram ser facil, o que corresponde a 14 alunos, somente 4 justificaram dizendo “posso

I

ativar a imaginag¢do”, “ me sinto parte da histéria e vivo aquela leitura como se fosse

comigo.”, “So tenho que ter paciéncia e interesse, se o livro for interessante eu leio sem
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problemas.”, *“ Por que jd entendemos os sons e as palavras.” Os 10% restantes afirmaram
que depende do tipo e do tamanho do texto e da explicacéo do professor.

Percebe-se uma coeréncia entre as respostas dessa questdo e da questdo anterior, uma
vez que 70% dos gostam de ler, ¢ 70% julgam a leitura facil. No entanto essa “facilidade”
ou “dificuldade”, para eles, estd vinculada ao processo de decodificacdo, ndo ao de

compreens&o leitora.

Ler é facil ou dificil?

B Facil (70%)
| Dificil (20%)
1 Depende (10%)

Gréfico 5: Sobre facilidade ou dificuldade de ler
6)Vocé Ié sozinho ou sé quando a escola indica?

Parece-nos que essa questdo nao ficou clara para os alunos. Pela realidade pedagogica
em que vivemos e o resultado alcancado, constatamos que eles ndo compreenderam a
pergunta feita. O vocabulo “sozinho” fez com que entendessem que sdo capazes de ler
individualmente, no entanto o que desejadvamos saber referia-se ao fato de lerem por vontade
propria ou apenas os titulos indicados pela escola. (Perguntar Prof Lino)

Percebemos, ainda, que a leitura a que os discentes se referem pode estar relacionada
as leituras que fazem nas redes sociais e ndo ao tipo de literatura a que nos referimos, uma vez
que a sala de leitura estd sempre vazia, e quando perguntamos quanto ao tipo de leitura que
tém feito, dizem somente nas redes sociais ou computador. Ha contradi¢fes, uma vez que
verbalmente, afirmam nédo gostar de ler, que ler é chato.

A maior parte, 70% afirmou ler por conta prépria, com frequéncia e a menor parte, s6
I& quando estimulado pela escola: 30%.
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Voceé lé sozinho ou s6 quando a escola
indica?

M Sozinho (70%)

M Porindicagdo (15%)

 Por ambos (15%)

Gréfico 6: Sobre o estimulo e a frequéncia com que realizam a leitura

7)Ao precisar ler um texto, vocé define antes seus objetivos? Cite um objetivo.

Nessa pergunta, indagamos aos alunos a respeito dos objetivos que tragam, ou néo, ao
lerem. Apds a resposta: sim ou ndo, solicitava-se que eles citassem um objetivo e o resultado
foi: 65% afirmaram que definem objetivos, 20% ndo definem objetivo algum e 15% néo
entenderam ou nao quiseram responder. Dos objetivos que citaram, temos: “Para responder as
questdes dos exercicios propostos pelo professor, para entender melhor o texto, para buscar
informacBes e conhecer o assunto do texto e para saber as respostas das questbes de
interpretacdo. Dois chegaram a dizer que antes de lerem o texto, leem a pergunta, para
conseguir encontrar logo a resposta. Os alunos compreendem a importancia da definicdo de
objetivos, no entanto, para eles, o principal objetivo da leitura é cumprir alguma atividade

escolar.
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Vocé define seus objetivos antes de comecgar
aler?

® Sim (65%)
B N3o (20%)

= Nao responderam (15%)

Gréfico 7:Sobre os objetivos da leitura

8)Que tipos de leitura vocé faz sem que ninguém lhe solicite?

A proxima pergunta se refere aos tipos de leitura que fazem, buscando investigar que
tipos de leituras os alunos buscam por vontade propria, sem indicacdo de alguém. A variedade
de géneros foi surpreendente: romances, aventura, suspense, HQ, poemas, terror, jornais e
revistas etc. Os discentes afirmaram gostar desses tipos de leitura, por conta de seu assunto,
por que estimulam sua imaginacdo, por que servem de passatempo, entre outros.

Embora conhecamos o publico que pesquisamos, quase todos religiosos, provenientes
de uma regido carente da baixada fluminense , pertencentes a um continuo rurbano como
afirma Bortoni-Ricardo - ja citado na fundamentacdo tedrica, em capitulo anterior -
surpreendemo-nos com o alto percentual de leitura biblica, uma vez que esse tipo de leitura
prima pela norma culta e utiliza muitos termos arcaicos de dificil compreensdo. Atribuimos
esse resultado positivo ao grande nimero de impressdes biblicas em linguagem atual, de
acessivel leitura. Constatamos que nosso aluno tem contato com o padrdo culto da lingua, em
maior proporcdo do que acreditdvamos e se da ao prazer da leitura quando esse ndo lhe é

imposto ou cobrado.
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Quais tipos de leitura vocé faz sem que
niguém lhe solicite?

B Redes sociais (9,53%)
M Poemas (4,76%)
B Romance romantico (14,29%)
B Suspense (9,52%)
M Terror (4,76%)
¥ Gibis (4,76%)
1 Jornais e revistas (14,29%)
= Com desenhos (4,76%)
Biblia (19,04%)

1 Sem preferéncia (14,29%)

Grafico 8: Sobre as escolhas leitoras.

9)Para vocé, qual a funcdo da leitura. Marque com um X quantas alternativas quiser.
) Obter mais conhecimento sobre as coisas.

) Divertir e entreter.

) Passar o tempo.

) Realizar tarefas na escola.

) Conhecer outras historias

AN AN AN AN N/

) N&o tem funcéo, € perda de tempo.

Na questdo que perguntamos sobre a funcdo da leitura, deixamos 0s alunos a vontade

para marcar mais de uma opcao.
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Qual a fungao da leitura?

B Obter mais conhecimento (32,61%)
H Divertir e entreter (17,39%)

M Passar o tempo (13,04%)

M Realizar tarefas na escola (15,22%)

B Conhecer outras histdrias (21,74%)

m Nao tem fungdo (0 %)

Gréfico 9: Sobre a funcéo da leitura

Constatamos que 32,61% dos 20 alunos afirmaram que a funcdo da leitura é permitir
aos leitores obter maior conhecimento, o que é muito positivo. As outras duas mais
assinaladas, referem-se ao conhecimento de outras historias e a diversdo e o entretenimento, o
que prova o deleite e a fruicdo de que falamos em nossa fundamentacdo, provocada pela
leitura eficaz. Ainda nos preocupamos com o grande nimero de alunos que vincula a leitura a
realizacdo das tarefas escolares, somente.

Atribuimos esse indice ao trabalho do mediador, que, como revelam as pesquisas, tem
sido muito mais ligado a pratica escrita, provavelmente ao pretexto do ensino da lingua, do
gue ao processo prazeroso e descobridor da leitura. O fato de nenhum aluno assinalar que a
leitura ndo possua funcdo prova que o discente compreende a utilidade da leitura, embora ndo
perceba, ainda, que ler por prazer pode leva-los a alcancar todos os objetivos que ele assinalou

e torna-lo um leitor proficiente e maduro.

10)Quando vocé esté lendo, consegue identificar se estd compreendendo a leitura?

( )SIM ( )NAO
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Vocé consegue perceber se esta
compreendendo ou nao o que lé?

B Sim (75%)
B N3o (20%)

As vezes (5%)

Gréfico 10: Sobre a percepcéo da leitura

A questdo avaliada no gréafico acima mostra se os alunos tém controle da sua
compreensdo durante a leitura. Uma grande parcela desses alunos, 75%, afirma conseguir
compreender o que I&, mais um numero ainda expressivo entre 20 e 25% afirma que nédo
consegue ou algumas vezes apenas. Percebemos uma contradi¢cdo quando do levantamento
feito nas questdes propostas de interpretacdo textual, na intervencdo aplicada. Muitas vezes,
oralmente, o discente consegue expressar com proficiéncia a respeito do que Ié. Sabe
interpretar e até intervir e/ou propor mudancas, no entanto, na hora em que coloca na
modalidade escrita a interpretacdo do que leu, sua resposta ndo condiz com o que de fato
gostaria de expressar ou prova que ele ndo entendeu o que leu. Essa questdo é preocupante
porque evidencia que o caos nos dados de interpretacdo textual de nossos alunos pode estar

vinculado ndo somente a compreensdo textual, mas ao processo da escrita.

11)Quando vocé percebe que ndo esta compreendendo o texto ou parte dele, o que faz?
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O que vocé faz quando percebe que nao esta
conseguindo entender um texto?

M Perguntar ao professor (13,64%)

M Marcar as partes ndo compreendidas (4,54%)
I Reler o texto (68,19%)

M Consultar dicionario (9,09%)

M Buscar informagdes no texto (4,54%)

Gréfico 11: Sobre percepcao da compreensao da leitura

Nosso desejo ao propor essa pergunta foi detectar se os alunos podem autonomamente
recorrer a outras atitudes para resolver o impasse da ndo compreensao textual. Os dados nédo
conferem com nossa pratica em sala de aula, uma vez que um nimero expressivo de 68,19%
dos alunos afirmou reler o texto e sé depois solicitar a presenca do professor.

Em nosso dia a dia, nas escolas publicas, nosso aluno ndo demonstra autonomia na
leitura, pelo contrario, ele pergunta sobre a questdo antes mesmo de ler o texto e quando
sugerimos que ele leia/releia, ha uma resisténcia muito grande. Ele pergunta, inclusive, se “¢é
pra marcar X ou se que escrever alguma coisa”. Isso demonstra que ele sequer procura
entender o enunciado e recorre ao professor, talvez por preguica de tentar entender ou
inseguranca.
12)Na realizacdo interpretacdo textual, que estratégias vocé utiliza para chegar a

compreensao?

) Faz anotagdes ao lado do texto.

) da uma olhada rapida antes de comegar a leitura.

) Usa dicionario para conhecer o sentido de algumas palavras.
) Busca informacdes especificas no texto

) Relé a parte que n&o foi entendida.

) Pronuncia em voz alta as partes mais dificeis

AN AN AN AN AN N/

) Planeja a leitura.
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() lgnora as palavras desconhecidas.
() Tira conclus6es sobre possiveis significados

() Pensa em algo que j& conhece para comparar com o que lé

Que estratégias vocé utiliza para
compreender o que |€?

M Faz anotagGes ao lado do texto (4,88%)

B D3 uma olhada rapida antes de comegar a leitura
(21,95%)
m Usa diciondrio para conhecer o sentido de

algumas palavras (7,32%)
M Busca informagdes especificas no texto (7,32%)

M Relé a parte que nao foi entendida (26,83%)

M Pronuncia em voz alta as partes mais dificeis
(7,32%)
M Planeja a leitura (0%)

i Ignora as palavras desconhecidas (2,44%)

Tira conclusdes sobre possiveis significados
(7,32%)

M Pensa em algo que ja conhece para comparar com
o que lé (14,63%)

Grafico 12: Sobre as estratégias para compreensao leitora

Na Gltima pergunta objetivamos conhecer as estratégias que utilizam quando da nao
compreensdo do texto e constatamos que, mesmo inconscientes, eles utilizam estratégias,
sobretudo a de releitura, 26,83% . Embora, como afirmamos na analise do gréafico anterior, a
realidade muitas vezes ndo condiz com a pratica, percebemos que os alunos sabem o que
fazer, ou seja, conhecem as estratégias de que podem lancar méo para tentar compreender um
texto. A grande surpresa dessa avaliagdo foi, sem duvida, assinalarem a estratégia de “pensar
em algo que ja conhecem para comparar ao que l€”. Possivelmente, o que o aluno nao
perceber é que ele tem muitas estratégias a seu favor, mas isso ainda ndo foi desenvolvido ou
estimulado nele. Nota-se ainda que ndo sabem como planejar uma leitura, dai a importancia

do professor trabalhar as estratégias de leitura como ferramentas para o processo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Percebemos, ao final desta pesquisa, que a leitura é essencial para integrar e dar aos
sujeitos acesso a vida social, pois proporciona experiéncias, enriquece a linguagem e permite
um desdobramento significativo de aptiddes orais e comunicativas, 0 que humaniza o
individuo. N&o podemos mais, em pleno século XXI, considerar que nossos alunos chegam
aos anos finais sem saber ler além da mera decodificacdo. Mais do que isso: ndo devemos
permitir que nossos alunos saiam da escola sem compreender logicamente o que leem, sem
poder ressignificar a leitura e, tampouco, que ndo tenham sido apresentados proveitosamente
ao texto literario em todo sua abrangéncia.

A escola ainda enfatiza a “educacao pela literatura”, quando o texto torna-se espaco
intermediario para atividades outras que ndo consideram a polissemia da obra literaria.
Propomos uma “educagdo para a literatura”, como afirma Lajolo (apud AMARAL, 1986, p.
5), em que o aluno seja despertado para a compreensdo do texto enquanto multiplicidade de
significados, dentro das esferas cultural, ideoldgica, social, histérica e politica, tornando-se,
assim, participante do processo da leitura construindo significados e se (re)significando.

Para abordar textos literarios é necessario trabalhar com a ideia de letramento literario
na escola, com o objetivo de adotar estratégias para serem usadas nas aulas de leitura com
textos literarios, a fim de que o aluno seja atraido pela leitura do texto e se envolva com ele. A
leitura literaria € feita de protocolos e convencgdes que precisam ser ensinadas. Isso reforga o
posicionamento de Lajolo (1998) quando enfatiza que os leitores s6 obterdo éxito em sua
tarefa de atribuir sentido aos textos literarios se a escola Ihes proporcionar um bom dominio
das convencoes e dos protocolos do texto literario.

Todos: professores, governo, entidades educacionais, familia, de um modo geral,
precisam entender que é necessario e urgente pleitear caminhos que levem nossos discentes a
atingirem a compreensdo leitora, ampliando seu vocabulario, evoluindo seus niveis de
aprendizagem, seus dominios de cidaddos criticos capazes de modificar a realidade a sua
volta.

O professor, sobretudo, precisa se dar conta de sua importancia no processo de
formac&o de leitores, o que implica que ele seja também um leitor, pois € o mediador entre 0
livro e o leitor na escola. Assim, deve promover o didlogo acerca da obra literaria, para
exercitar a liberdade de expressdo dos alunos, dando voz a eles, ndo permitindo mais a
interpretacdo univoca, ditada pelo livro didatico e por ele proprio. Assim, a literatura podera

cumprir sua(s) funcéo(des).
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A troca de ideias e a pluralidade de significados construidos a partir da realidade do
aluno devem marcar o trabalho com a literatura. O convivio regular com os textos literarios
pode resultar em mudancas do ponto de vista da apropriacdo da lingua, ja que, ao final do ano
letivo, a maioria dos alunos envolvidos nas atividades com leitura de textos literarios revela
maior interesse pela leitura, mais facilidade na organizacdo de ideias e enriquecimento
vocabular. O contato com esse dominio discursivo colabora positivamente para as préaticas da
escrita e ainda para maior seguranca na producdo oral. Por isso é necessario e urgente criar
atividades em que o ensino da leitura de textos literarios seja feito em sala de aula com base
na compreensao, na enunciacdo, na atribuicdo de sentidos.

A escola deve ensinar mais que literatura, deve ensinar a ler literatura. “Ler literatura,
um trabalho que se sobrepde ao ensino da leitura formando alunos como cidaddos da cultura
escrita”, como afirma Colomer. Dentro desse propdsito maior que € a formagao do cidadao,
encontra-se a finalidade da educacdo literaria: a formacéo do leitor competente.

Urge que a escola repense seu posicionamento frente a leitura nas salas de aula, para
que ndo incorra no erro de fazer da leitura mero pretexto para o ensino de lingua, tampouco
esqueca que o processo da leitura ndo depende tdo somente da sensibilidade do aluno e nédo
precise ser sistematizado ou ensinado, como afirma Pauliukonis (2012):

A escola ndo pode iludir-se com a ideia de que a interpretacdo ou a producéo
textual seja um dom que depende, principalmente, da sensibilidade do aluno.
Ao contrario, essa é uma pratica que, com um método sistematico, tem de
ser apresentada pela escola para ser, paulatinamente, apreendida pelo aluno.

Ao pensar em meu aluno como cidaddo, ndo posso negar-lhe o prazer estético da
literatura, que auxilia na formacdo de um leitor proficiente, critico, e capaz, ndo s6 de
compreender o que I&, mas interagir e agir sobre o que |é. Capaz de fazer suas proprias
criticas, discordar dos textos “prontos” e construir seu pensamento por si s6, sem medo de
ousar, tomar decisGes, criticar, opinar e reagir ao que julgar incorreto. Assim ele sera
proficiente, também, para construir seus proprios textos com autonomia e autoria, de tomar
decisbes e de participar ativamente da sociedade em que vive. Para isso, € mister um
comprometimento maior e real das instituicdes escolares, bem como de seus professores no
intuito de desenvolver a prética leitora, a fim de que seus alunos possam ser levados ao
dominio do processo, através do texto literario, inclusive..

Esse trabalho espera incentivar a reflexdo necessaria para o exercicio de um
tratamento didatico que considere a riqueza da linguagem plurissignificativa dos textos

literarios, sempre buscando tornar a leitura dos textos literarios um “processo de formagao de
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um leitor capaz de dialogar no tempo e no espagco com sua cultura, identificando, adaptando
ou construindo um lugar para si mesmo” (COSSON, 2009, p.120), um aprendizado critico da
leitura literaria.

Os resultados de nossa pesquisa constataram que, embora haja um niimero expressivo
de alunos que saem da escola sem se tornar leitor proficiente, conforme registram as pesquisas
oficias do governo, muitos dos que se submeteram a intervencdo proposta neste trabalho, ao
terem contato real e significativo com o texto literario, foram por ele transformados, néo
somente no que concerne a fruicdo, ao deleite da leitura literaria, sobretudo ao que concerne a
capacidade de compreensdo leitora e ao dominio da linguagem.

Os resultados das entrevistas, em que buscdvamos conhecer o publico leitor com o
qual trabalhavamos, revelaram que o problema da leitura, ou falta dela, ndo esta
necessariamente ligada a falta do gosto pela leitura, nem a falta de leitura propriamente dita. E
diretamente proporcional a falta de conhecimento do texto literario em sala de aula, ou seja,
os alunos ndo gostam de ler por que o que lhes é oferecido, em sua grande maioria, sdo textos
referenciais, que ndo os atrai, sobretudo por que estdo sempre servindo de base para uma
atividade escrita de interpretacdo, que ndo lhes interessa. Enquanto isso 0 acesso ao texto
literario € restrito, ou mesmo nulo, ndo permitindo ao discente o convivio com a literatura.

Assim, ratificamos a necessidade de continuar buscando descobrir caminhos
adequados para a “inevitavel escolarizacdo da literatura” (SOARES, 1999, p. 20) e, que, dessa
forma, o texto literario receba, no contexto escolar, uma abordagem que respeite suas
especificidades e que explore a riqueza da multiplicidade de sentidos que carrega, permitindo
ao discente exercer o que Ihe é de direito: o direito a literatura, ndo mais aquela forma
inacessivel e distante da sua realidade.

N&o podemos privar nossos alunos desse direito, ja que uma grande parte deles ja foi
privada de bens primarios de sobrevivéncia. Ao elegermos a leitura literaria como bem
essencial a vida, favorecemos a inclusdo deles e a compreensdo do que significa viver em

sociedade. Entendemos, desde o inicio dessa dissertacdo, que esse € o dever da escola.
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ANEXOS

Anexo | - Textos e Atividades

TEXTO I

A menina de 14

Guimaraes Rosa

Sua casa ficava para tras da serra do Mim, quase no meio de um brejo de agua limpa, lugar
chamado o Temor-de-Deus. O Pai, pequeno sitiante, lidava com vacas e arroz; a Mée,
urucuiana, nunca tirava o terco da mdo, mesmo quando matando galinhas ou passando
descompostura em alguém. E ela, menininha, por nome Maria, Nhinhinha dita, nascera ja
muito para miuda, cabecudota e com olhos enormes.

N&o que parecesse olhar ou enxergar de propdsito. Parava quieta, ndo queria bruxas de pano,
brinquedo nenhum, sempre sentadinha onde se achasse, pouco se mexia. — “Ninguém entende
muita coisa que ela fala...” dizia o Pai, com certo espanto. Menos pela estranhez das palavras,
pois s6 em raro ela perguntava, por exemplo: — “Ele xurugou?” — e, vai ver, quem e 0 (ué,
jamais se saberia. Mas, pelo esquisito do juizo ou enfeitado do sentido. Com riso imprevisto:
— “Tatu ndo vé€ a lua...” — ela falasse. Ou referia estorias, absurdas, vagas, tudo muito curto:
da abelha que se voou para uma nuvem; de uma porcao de meninas e meninos sentados a uma
mesa de doces, comprida, comprida, por tempo que nem se acabava; ou da precisdo de se
fazer lista das coisas todas que no dia por dia a gente vem perdendo. Sé a pura vida.

Em geral, porém Nhinhinha, com seus nem quatro anos, ndo incomodava ninguém, e ndo se
fazia notada, a ndo ser pela perfeita calma, imobilidade e siléncios. Nem parecia gostar ou
desgostar especialmente de coisa ou pessoa nenhuma. Botavam para ela a comida, ela
continuava sentada, o prato de folha no colo, comia logo a carne ou 0 ovo, 0s torresmos, o do
que fosse mais gostoso e atraente, e ia consumindo depois o resto, feijdo, angu, ou arroz,
abobora, com artistica lentiddo. De vé-la tdo perpétua e imperturbada, a gente se assustava de
repente. — “Nhinhinha, que é que vocé esta fazendo?” — perguntava-se. E ela respondia,
alongada, sorrida, moduladamente: — “Eu... to-u... fa-a-zendo”. Fazia vacuos. Seria mesmo
seu tanto tolinha?

Nada a intimidava. Ouvia o Pai querendo que a Mée coasse um café forte, e comentava, se
sorrindo: — “Menino piddo... Menino piddo...” Costumava também dirigir-se & Mée desse
jeito: — “Menina grande... Menina grande...” Com isso Pai e Mde davam de zangar-se. Em
vdo. Nhinhinha murmurava s6: — “Deixa... Deixa...” — suasibilissinia, inabil como uma flor.
O mesmo dizia quando vinham chama-la para qualquer novidade, dessas de entusiasmar
adultos e criangas. N&o se importava com os acontecimentos. Tranquila, mas vigosa em saude.
Ninguém tinha real poder sobre ela, ndo se sabiam suas preferéncias. Como puni-la? E, bater-
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Ihe, ndo ousassem; nem havia motivo. Mas, o respeito que tinha por Mae e Pali, parecia mais
uma engracada espécie de tolerancia. E Nhinhinha gostava de mim.

Conversavamos, agora. Ela apreciava o casacdo da noite — “Cheiinhas!” — olhava as estrelas,
deléveis, sobre-humanas. Chamava-as de “estrelinhas pia-pia”. Repetia: — “Tudo nascendo!” —
essa sua exclamagéo dileta, em muitas ocasides, com o deferir de um sorriso. E o ar. Dizia que
0 ar estava com cheiro de lembranga — “A gente ndo vé quando o vento se acaba...” Estava no
quintal, vestidinha de amarelo. O que falava, as vezes era comum, a gente é que ouvia
exagerado: — “Alturas de urubuir...” Néo, dissera so6: — ... altura de urubu nao ir”. O dedinho
chegava quase no céu. Lembrou-se de: — “Jabuticaba de vem-me-ver...” Suspirava depois: —
“Eu quero ir para 14”. Aonde? — “Nao sei.” Ai, observou: — “O passarinho desapareceu de
cantar...” De fato, o passarinho tinha estado cantando, e, no escorregar do tempo, eu pensava
que ndo estivesse ouvindo; agora, ele se interrompera. Eu disse: — “A Avezinha”. De por
diante, Nhinhinha passou a chamar o sabid de “Senhora Vizinha...” E tinha respostas mais
longas: — “E eu? Tou fazendo saudade.” Outra hora, falava-se de parentes ja mortos, ela riu: —
“Vou visitar eles...” Ralhei, dei conselhos, disse que ela estava com a lua. Olhou-me,
zombaz, seus olhos muito perspectivos: — “Ele te xurugou?”” Nunca mais vi Nhinhinha.

Sei, porém, que foi por ai que ela comecou a fazer milagres.

Nem Mé&e nem Pai acharam logo a maravilha, repentina. Mas Tiantonia. Parece que foi de
manha. Nhinhinha, s0, sentada olhando o nada diante das pessoas: — “Eu queria o sapo vir
aqui.” Se bem a ouviram, pensaram fosse um patranhar, o de seus disparates, de sempre.
Tiantdnia, por vezo, acenou-lhe com o dedo. Mas, ai, reto, aos pulinhos, o ser entrava na sala,
para aos pés de Nhinhinha — e ndo o sapo de papo, mas bela ra brejeira, vinda do verduroso, a
ra verdissima. Visita dessas jamais acontecera. E ela riu: — “Esta trabalhando um feiti¢o...”
Os outros se pasmaram; silenciaram demais.

Dias depois, com 0 mesmo sossego: — “Eu queria uma pamonhinha de goiabada...” —
sussurrou; €, nem bem meia hora, chegou uma dona, de longe, que trazia os paezinhos da
goiabada enrolada na palha. Aquilo, quem entendia? Nem os outros prodigios, que vieram se
seguindo. O que ela queria, que falava, subito acontecia. S6 que gueria muito pouco, e sempre
as coisas levianas e descuidosas, 0 que ndo pde nem quita. Assim, quando a Méae adoeceu de
dores, que eram de nenhum remédio, ndo houve fazer com que Nhinhinha Ihe falasse a cura.
Sorria apenas, segredando seu — “Deixa... Deixa...” — ndo a podiam despersuadir. Mas veio,
vagarosa, abracou a mée e a beijou, quentinha. A Mée, que a olhava com estarrecida fé, sarou-
se entdo, num minuto. Souberam que ela tinha também outros modos.

Decidiram de guardar segredo. N&o viessem ali 0s curiosos, gente maldosa e interesseira, com
escandalos. Ou os padres, o bispo, quisessem tomar conta da menina, leva-la para sério
convento. Ninguém, nem os parentes de mais perto, devia saber. Também, o Pai, Tiantdnia e a
Mée, nem queriam versar conversas, sentiam um medo extraordinario da coisa. Achavam
iluséo.

O que ao Pai, aos poucos, pegava a aborrecer, era que de tudo ndo se tirasse o0 sensato
proveito. Veio a seca, maior, até o brejo ameacava de se estorricar. Experimentaram pedir a
Nhinhinha: que quisesse a chuva. — “Mas, ndo pode, ué...” — ela sacudiu a cabecinha.
Instaram-se: que, se ndo, se acabava tudo, o leite, o arroz, a carne, os doces, frutas, o0 melado.
— “Deixa... Deixa...” — se sorria, repousada, chegou a fechar os olhos, ao insistirem, no subito
adormecer das andorinhas.
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Dai a duas manhds, quis: queria o arco-iris. Choveu. E logo aparecia o arco-da-velha,
sobressaido em verde e o vermelho — que era mais um vivo cor-de-rosa. Nhinhinha se alegrou,
fora do sério, a tarde do dia, com a refrescacéo. Fez o que nunca se Ihe vira, pular e correr por
casa e quintal. — “Adivinhou passarinho verde?” — Pai e M&e se perguntavam. Esses, 0s
passarinhos, cantavam, deputados de um reino. Mas houve que, a certo momento, Tianténia
repreendesse a menina, muito brava, muito forte, sem usos, até a Méae e o Pai ndo entenderam
aquilo, ndo gostaram. E Nhinhinha, branda, tornou a ficar sentadinha, inalterada que nem se
sonhasse, ainda mais imével, com seu passarinho-verde pensamento. Pai e Mée cochichavam,
contentes: que, quando ela crescesse e tomasse juizo, ia poder ajudar muito a eles, conforme a
Providéncia decerto prazia que fosse.

E, vai, Nhinhinha adoeceu e morreu.
Diz-se que da ma agua desses ares. Todos 0s vivos atos se passam longe demais.

Desabado aquele feito, houve muitas diversas dores, de todos, dos de casa: um de-repente
enorme. A Mée, o Pai, e Tiantonia davam conta de que era a mesma coisa que se cada um
deles tivesse morrido por metade. E mais para repassar o coracdo de se ver quando a Mae
desfiava o terco, mas em vez das ave-marias podendo s6 gemer aquilo de — “Menina grande...
Menina grande...” — com toda ferocidade. E o Pai alisava com as médos o tamboretinho em
que Nhinhinha se sentava tanto, e em que ele mesmo se sentar ndo podia, que com 0 peso de
seu corpo de homem o tamboretinho se quebrava.

Agora, precisavam de mandar recado, ao arraial, para fazerem o caixdo e aprontarem o
enterro, com acompanhamento de virgens e anjos. Ai, Tianténia tomou coragem, carecia de
contar: que, naquele dia, do arco-iris da chuva, do passarinho, Nhinhinha tinha falado
despropositado desatino, por isso com ela ralhara. O que fora: que queria um caixaozinho cor-
de-rosa, com enfeites verdes brilhantes... A agouraria! Agora, era para se encomendar o
caixdozinho assim, sua vontade?

O pai, em bruscas lagrimas, esbravejou: que nao! Ah, que, se consentisse nisso, era como
tomar culpa, estar ajudando ainda a Nhinhinha a morrer...

A Mée queria, ela comecou a discutir com o Pai. Mas, no mais choro, se serenou — 0 sorriso
tdo bom, tdo grande — suspensdo num pensamento: que ndo era preciso encomendar, nem
explicar, pois havia de sair bem assim, do jeito, cor-de-rosa com verdes funebrilhos, porque
era, tinha de ser! — pelo milagre, o de sua filhinha em gloria, Santa Nhinhinha.

ATIVIDADES

Antes da leitura:
e Levante Hipdteses sobre que lugar possa ser esse “1a”, do titulo.
e Comentar sobre os neologismos no texto.
e O que caracteriza o sertdo brasileiro?

Durante a leitura:
e Observem se as expectativas quanto ao lugar “/é” que haviam
pensado antes da leitura se confirmam ou nao.
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e Orientar os alunos a observar o0 espaco da narrativa e as
personagens.

e Identifiguem no conto aspectos fantasticos, ou seja, elementos que
causam estranhamento ao leitor.

e Ao conhecer melhor a personagem, pelas caracteristicas descritas,
as hipdteses levantadas no inicio da leitura se confirmaram ou
negaram?

e Em que momento do texto vocé percebeu que Nhinhinha fazia
milagres?

Depois da leitura: Algumas dessas questdes podem ser respondidas oralmente, de acordo
com o objetivo do professor.

Apos a leitura feita pelo professor e os comentarios da roda de leitura, releia o
texto, silenciosamente e :

e sublinhe as palavras e termos cujo significado vocé desconhece fora desse
contexto.

e a0 lado de cada paragrafo, escreva uma frase que sintetize as ideias do
texto, colocando nela o sentido que vocé compreendeu ao ler o trecho.

1-Quando lemos uma histdria, muitas vezes nos lembramos de situaces que vivemos ou que
ouvimos de outros, de alguma coisa que ja conhecemos sobre a histéria do mundo ou sobre a
nossa propria histéria. Enquanto vocé lia esse conto, que conhecimentos prévios vocé
acionou, ou seja, do que vocé se lembrou de que ja conhecia?

2-Podemos dizer que as personagens sdo religiosas? Destaque do texto palavras ou
expressdes que te permitiram responder a essa questao.

3-0 texto ndo explica, mas nés podemos concluir algo a respeito do que lemos, mesmo que
ndo tenha sido dito explicitamente. Qual o provavel motivo que levou o autor a escrever o
nome dos pais com letra maiuscula?

4-Ainda que vocé ndo saiba o sentido exato dos termos e palavras abaixo, procure dar um
significado a cada uma delas, considerando o contexto do texto lido.

a) Xurugou-

b) Alturas de urubuir-

c) Segredando-

d) Deputados de um reino-
e) Casacéo da noite-

f) Passando descompostura-

5-Em que momento da leitura vocé percebe que Nhinhinha ndo era uma menina comum de 4
anos de idade? Justifique sua resposta.
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6-O que realmente os pais da menina queriam que ela desejasse, quando perceberam que ela
fazia milagres? Por qué?

7-Com base no quarto paragrafo e na histéria como um todo, comente 0 comportamento de
Nhinhinha e 0 modo como ela via as coisas. Pense em como era a relacdo dela com os
familiares e parta desse ponto para elaborar seu comentario.

8-“Eu queriir prald”  Aonde?  Nao sei.”
O trecho destacado revela que o “14” pode ser entendido de varias maneiras:
a) No inicio do conto vocé sabia de que lugar ela falava? Em que momento da histéria vocé
pOde perceber ou desconfiar do que se tratava?
b) Que pistas te levaram a entender a que lugar esse “1a” se referia?
9-O texto produz uma personagem fantastica cuja personalidade o leitor vai conhecendo e

construindo a medida que lé. Podemos afirmar que Nhinhinha era anjo, paranormal ou coisa
parecida? Justifique sua resposta.

TEXTO I

TCHAU

Lygia Bojunga
Cap. 1 O buqué

A campainha tocou. Rebeca correu pra abrir a porta. Até se admirou de ver um buqué tdo
bonito.

- Mée! - ela gritou - chegou flor pra vocé. - Fechou a porta.

A Mae veio correndo da cozinha e pegou o0 buqué. Tinha um envelope preso no papel; a Méae
tirou depressa um cartao la de dentro, leu. O telefone tocou; a Mée largou tudo e foi atender.

Rebeca quis ler o cartdo. Mas estava escrito em lingua estrangeira, era francés? Olhou pra
assinatura: Nikos. Lembrou de uma voz estrangeira que andava telefonando, chamando a
Mée. Botou devagarinho o cartdo em cima do envelope; foi chegando disfarcada pra perto do
telefone, sem tirar o olho da Mée. Franziu a testa: a Mae estava parecendo nervosa,
encabulada, mas muito mais bonita de repente!

Rebeca foi se esquecendo de prestar atencdo na lingua estrangeira que & Mée estava falando
pra sé ficar assim: olhando: curtindo a Mae.

A conversa no telefone acabou.

A Mae voltou logo pra junto das flores.
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- Coisa linda esse buqué, ndo é Rebeca?

-E.

- Com esse calor é melhor botar ele logo dentro d'Agua. - Foi indo pra cozinha.- Vocé néo
quer me ajudar a arrumar o vaso?

Rebeca ficou parada.

A mae olhou para ela; parou também: assim meio abracada com o buqué.
E durante um tempo as duas ficaram se olhando.

Rebeca entdo foi indo distraida para a cozinha.

A Mée (distraida também) pegou um vaso, encheu de agua.

E as duas arrumaram as flores devagar, sem falar nada; sem levantar o olho do vaso.

Cap 2. Na beira do mar

As duas tinham saido pra fazer compras, a Mée e a Rebeca. E na volta a Mae falou:
- Quem sabe a gente vai andando pela praia?

Atravessaram a rua, tiraram o sapato, entraram na areia. E foram andando pela beira do mar.
Rebeca a toda hora olhava pra tras pra ver o caminho que o pé ia marcando na areia.
E a Mée olhando pro mar e mais nada.

Era de tardinha. N&o tinha quase ninguém na praia.

E teve uma hora que a Mée convidou:

- Vamos descansar um pouco?

Sentaram. Rebeca logo brincou de fazer castelo.

E a Mée olhando pro mar. Olhando. Até que no fim ela disse:

- Rebeca, eu vou me separar do pai: ndo ta dando mais pra gente viver junto.
Rebeca largou o castelo; olhou num susto pra Mée.

- Neste ultimo ano tudo ficou tdo ruim entre o pai e eu. Eu sei que ele sempre teve paixao por
mausica, eu ja conheci ele assim. Mas desde que o Donatelo nasceu que ele sé vive as voltas
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com aquele violino! E s6 tocar, estudar, compor, ensaiar; ele me deixou sozinha demais. -
Pegou a méo da Rebeca.

Mas a mao da Rebeca escapou.
- Sozinha, como? e eu? e 0 Donatelo? A gente ta sempre junto, ndo ta? Nos trés. E quando o
pai ndo ta com a orquestra, ele também ta sempre em casa. Entdo? Nés quatro. Sozinha por

qué?

- E que... eu ndo sei como € que eu te explico direito, mas... ah, Rebeca, eu ando tdo confusa!
- Apertou a boca e ficou olhando pro mar.

Rebeca esperando.

Esperando.

De repente a Mée ficou de joelhos, agarrou as duas méaos da Rebeca e foi despejando a fala:
- Eu me apaixonei por um outro homem, Rebeca. Eu estou sentindo por ele uma coisa que
nunca! nunca eu tinha sentido antes. Quando eu conheci o teu pai eu fui gostando cada dia
mais um pouco dele, me acostumando, ficando amiga, querendo bem. A gente construiu na
calma um amor gostoso e foi feliz uma porc¢éo de anos. E mesmo quando eu reclamava que
ele gostava mais da masica do que de mim, eu era feliz...

- O pai adora vocé! vocé ndo pode...

-...e mesmo no tempo que o dinheiro era super apertado a gente era feliz...

- Ele gosta de vocé! ele gosta demais de voce.

-...mas este Ultimo ano a gente ta sempre discutindo, a gente briga a toda hora.

- Por qué?

- N&o sei; quer dizer, eu sei; eu sei mais ou menos, essas coisas a gente nunca sabe direito,
mas eu sei que eu fui me sentindo sozinha... vazia... vazia de amor. Amor assim... de um
homem. E claro que isso ndo tem nada a ver com 0 amor que eu sinto por vocé. E pelo
Donatelo entdo nem se fala.

- Néo se fala por qué? vocé gosta mais do Donatelo que de mim?

- Néo, ndo, Rebeca! entende: é porgue ele é tdo pequeno ainda, e voceé ja esta ficando uma
mocinha: entdo € um amor do mesmo tamanho mas um pouco diferente que eu sinto por
voceés dois. Mas isso ndo tem nada a ver com... ah, Rebeca, como €é que eu te explico? como é
que eu te explico a paix@o que eu senti por esse homem desde a primeira vez que a gente se
viu.

- Ai! ndo aperta a minha mao assim.

- Se ele me diz vem te encontrar comigo, mesmo n&o querendo, eu vou; se ele fala que quer
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me abracar, mesmo achando que eu ndo devo, eu deixo; tudo que eu faco de dia, cuidar de
voceés, da casa, de tudo, eu faco feito dormindo: sempre sonhando com ele; e de noite eu fico
acordada, s6 pensando, pensando nele.

- Al, ndo...

- Ele diz eu gosto do teu cabelo é solto, eu digo é justo como eu ndo gosto, e é so ir dizendo
iSSo preu j& ir soltando o cabelo; ele diz as 5 horas eu te telefono, eu digo NAO! eu ndo
atendo, e ja bem antes das 5 eu t6 junto do telefone esperando; so de chegar perto dele eu fico
toda suando, e cada vez que eu fico longe eu sé quero é ir pra perto, Rebeca! Rebeca! eu td
sem controle de mim mesma, como é que isso foi me acontecer, Rebeca?! Ele me disse que
vai voltar pra terra dele e me levar junto com ele, eu disse logo eu ndo vou! sabendo t&o bem
aqui dentro que ndo querendo, ndo podendo, ndo devendo, € sO ele me levar que eu vou. -
Botou de palma pra cima as duas maos da Rebeca e enterrou a cara la dentro.

Ficaram assim.

- 1sso € que é paixdo? - Rebeca acabou perguntando.

A Mae meio que sacudiu o ombro. Quietas de novo.

- Como € que... como é que ele se chama? esse cara.

- Nikos.

- Que nome esquisito.

- Ele é grego.

- Grego? e voceé entende o que ele fala? - A gente conversa em francés. Rebeca ficou olhando
pro castelo desmanchado. Depois de um tempo suspirou:

- E ainda mais essal com tanto homem no Brasil.

Cap. 3 No sofa da sala
A Mée bateu a porta do quarto e correu pra sala.

Ja era tarde da noite, mas Rebeca estava acordada. Ouviu a Mae solucando. Levantou; olhou
pro Donatelo na cama ao lado: dormindo. Correu pra sala. A Mae estava jogada no sofa.

- Que foi?!
A Mae tapou o choro com a almofada; o corpo ficou sacudindo.
- Mée, que foi, que foi!

Estava escuro na sala. Mas o Pai abriu a porta do quarto e veio luz la de dentro. Rebeca
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escorregou pro chado e ficou meio escondida atras do sofa. O Pai chegou perto e falou com
uma voz de raiva, de magoa, uma voz que a Rebeca nunca tinha ouvido ele falar:

- Vocé ta chorando por qué? Quem tem que chorar sou eu e ndo vocé. N&o sou eu que to
abandonando a minha familia, é vocé; ndo sou eu que td deixando os meus filhos pra la: e
vocé!

A Mée tirou a almofada da cara; a voz saiu metade soluco, metade fala:

- Vocé ndo ta querendo entender: eu ndo td deixando a Rebeca e 0 Donatelo: um dia eu volto
pra buscar os dois.

- Vocé vai embora com esse estrangeiro pra viver la do outro lado do mundo...

- Eu juro que eu volto!

-...mas o estrangeiro ndo quer as criangas, sO quer VOCé.

- Eu sei que eu acabo convencendo ele...

- E se um dia vocé convence ele, ai vocé vem buscar a Rebeca e o Donatelo, ndo é? Lindo!
- O que que eu posso fazer? ele ndo quer que eu leve as criangas agora.

- ELE NAO QUER!! Ent&o ele agora manda em vocé. Ele é um deus que desceu do Olimpo
pra dizer o que ele quer e o que ele ndo quer que vocé faga.

Rebeca franziu a testa, ele € um deus que desceu de onde? E ai o Pai gritou:

- Pois eu também ndo quero, viu? eu ndo quero o que vocé quer. E vocé vai ter que escolher:
ou fica ou leva as criangas com vocé agora.

- Mas eu ndo...

- Se vocé ndo leva elas agora, eu ndo deixo vocé levar nunca mais. Abandono do lar, da
familia, de tudo: a lei vai estar do meu lado. Entdo vocé escolhe: ou ele ou as criancas.

Cap. 4 Na mesa do botequim

Rebeca saltou do énibus, comprou um sorvete de chocolate e veio lambendo ele pela rua.
Parou em frente do botequim da esquina: ué: ndo era o Pai sentado bem |& no fundo? Espiou:
era, sim: entrou.

- Oi, pai.

O Pai levantou a cara do copo e olhou pra Rebeca feito custando pra lembrar quem é que ela
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era.
- 06600000 filhinha, 0 que que vocé t4 fazendo por aqui?
- Eu, nada, e vocé?

- Eu, nada.

O sorvete pingou na calga do Pai.

O Pai ficou olhando triste pro pingo; depois falou:

- Senta. - Mas logo se arrependeu: - Quer dizer, ndo senta porque isso aqui ndo é lugar pra
crianca.

Mas Rebeca ja tinha sentado, e 0 mogo do botequim ja tinha trazido um outro copo cheio pro
Pai beber. O Pai bebeu enquanto Rebeca acabava o sorvete, comia a casquinha, dava uma
lambida em cada dedo, enxugava eles na saia e suspirava de pena do sorvete ter acabado. O
Pai suspirou tambem:

- A tua mée ndo gosta mais de mim.

Rebeca olhou pra mesa: cheia de copo vazio. Sera que era o Pai que tinha bebido aquilo tudo?
- E eu gosto tanto dela! Agora entdo que ela vai me deixar parece até que eu gosto mais.

Rebeca olhou pro Pai; achou que o olho dele estava parecendo de vidro.

- Duvido que esse gringo goste dela do jeito que eu gosto. Nem metade, aposto. Nem metade
da metade da me... - Foi se esquecendo da outra metade; ficou olhando pra Rebeca.

- Que que voceé td me olhando assim, pai? parece até que vocé nunca me viu.

- Como vocé é parecida com ela! Tudo. A boca, o cabelo, o jeito de olhar. E agora que eu to
percebendo: o teu nariz também é igualzinho ao dela, até um pouco de sarda na ponta ele tem;
engracado, eu ainda ndo tinha reparado. - Debrucou mais na mesa pra olhar pro nariz da
Rebeca, derrubou um copo no caminho; desanimou.

Rebeca debrucou também:

- Eu vou pedir pra mée ndo ir. Eu vou pedir tdo forte, que ela ndo vai, vocé vai ver.

O Pai fechou o olho:

- Eu queria que o tempo ja tivesse passado e que eu ja tivesse me esquecido dela.

- Eu vou pedir pra ela ndo ir embora; deixa comigo, pai.

- Eu queria que vocé e o Donatelo ja fossem grandes. O que que eu vou fazer com vocés dois?
me diz, me diz! Eu ndo tenho jeito com crianga.
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- Eu vou pedir.

- O que que eu fago com vocés dois, Rebeca?

- Deixa comigo, pai, eu te prometo que eu ndo deixo a mée dizer tchau pra gente.
- Promete?

- Prometo. E agora para de beber, ta? - Ta.

Cap. 5 A mala

Rebeca fingiu que nem tinha visto a mala da Mae aberta em cima da cama e ja quase pronta
pra fechar.

Voltou pro quarto.
Sentou.
Fingiu que estava desenhando um barco.

Fingiu que nem estava escutando a Mée querendo se despedir do Pai, e o Pai ndo deixando a
Mée acabar de falar, saindo zangado, batendo com a porta.

Foi riscando no papel com forga, o lapis pra ca e pra la cada vez com mais forca, tla! a ponta
quebrou.

Ouviu a Mée indo na sala; depois no banheiro.

Correu na ponta do pé pra espiar, ah! a mala. Ja fechada. No chdo. Junto da porta. Pronta pra
sair.

Voltou correndo pro quarto; sentou de novo; pegou o lapis, fez ponta depressa, 0 cora¢do num
toque-toque medonho; desatou de novo a riscar.

Parou o lapis; escutou a Mae discando telefone, chamando um téaxi, explicando que era pro
aeroporto.

De rabo de olho viu a Mae entrar no quarto, sentar na cama do Donatelo, ficar olhando ele
dormir.

Viu que a Mée estava de meia, de sapato fechado, de capa de chuva, de bolsa a tiracolo, de
cara lavada (de choro?), tdo diferente de todo dia.

Viu a Mae alisando o cabelo do Donatelo; fazendo festa nele de leve; a mao indo e vindo,
bem de leve; indo e vindo. Viu tudo de rabo de olho e foi riscando forte, mais forte, mais tla!
a ponta do lapis quebrou outra vez.
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A Mée parou de fazer festa na cabega do Donatelo e ficou sem se mexer.

Rebeca ficou que nem a Mé&e: sem se virar, sem falar, sem perguntar.

O tempo foi passando.

Passando.

Ate que de repente a buzina do taxi tocou I& fora e a Mé&e levantou num pulo de susto.

Rebeca também. E se virou. Ao mesmo tempo que a Mée se virava. E as duas se olharam com
medo, e a Mée correu e abragou Rebeca com forga, demorado, bem apertado, ai! Rebeca
fechou o olho: que trogco danado pra doer aquele abrago.

A Mée largou a Rebeca, correu pra sala, abriu a porta.

Mas Rebeca ja estava atras dela; e puxou a mala:

- Mae; néo vai! eu ja te pedi tanto, que eu ndo ia pedir mais, mas vocé t4 indo mesmo e eu
tenho que pedir de novo, ndo vai ndo vai ndo vai!!

A Mée cochichou depressa:

- Por favor, Rebeca, me entende, me perdoa, me entende, eu tenho que ir, € mais forte que
tudo. Mas eu ja te prometi: eu volto.

- Diz pra ele que ndo! vocé ndo vai.

A Mée pegou a mala. Rebeca nédo largou.

A Mée puxou a mala. Rebeca puxou também.

A Mae puxou mais forte. Rebeca ficou agarrada na mala.

O taxi buzinou de novo. As duas se olharam. O olho da Mae pedindo por favor. O olho da
Rebeca também: por favor.

A Mae estava de boca apertada; de testa enrugada. E ndo quis mais olhar pra Rebeca no olho;
e puxou a mala com toda a forca, querendo arrancar ela da mao da Rebeca.

Mas Rebeca ndo se soltou da mala e foi sendo arrastada no puxao.
A buzina do taxi de novo, e mais comprido dessa vez.

A Mae soltou a mala; fechou o olho; apertou a testa com a mao feito coisa que estava sentindo
uma tonteira ou uma dor de cabega muito forte.

Rebeca aproveitou pra se agarrar na mala de um jeito que pra Mée levantar a mala ia ter que
levantar a Rebeca também.
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E outra vez a buzina tocou.
A Mée abriu o olho (parecia que a tonteira tinha passado), disse:

- Tchau. - E saiu correndo.

Cap. 6 O pai volta tarde e encontra um bilhete no travesseiro

Querido pai

N&o deu para eu cumprir a promessa. A Mae foi mesmo embora.

Mas a mala dela ficou. E eu acho que assim, sem mala, sem roupa para trocar, sem escova de
dente nem nada, ndo vai dar para a Mae ficar muito tempo sem voltar. N&o sei. Vamos ver. Eu
arrastei a mala e escondi ela debaixo da sua cama, viu?

Um beijo da

Rebeca.

ATIVIDADES

Antes da Leitura:

e Exibicdo do filme “Uma baba quase perfeita” ,
e Debate sobre o tema: separacdo dos pais, relacionamentos familiares e educacéo de
filhos.

Durante a Leitura:

e Propor antecipagdo de leitura pelo titulo: “O que é dizer tchau? ““ “Tchau ¢ igual a
adeus?” (Leitura até o pendltimo capitulo)

e Suas expectativas sobre o texto se confirmaram ou ndo, até aqui?

e Apos a leitura do final do texto, debate sobre a atitude dos personagens, defendendo
ou condenando a atitude da mée.

Depois da leitura:

e Modificando o final do conto
e Conhecendo outros casos, através de entrevistas e confecgdo de videos.
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TEXTO 111
O menino que escrevia versos

De que vale ter voz
se s6 quando né&o falo é que me entendem?
De que vale acordar
se o que vivo é menos do que o que sonhei?

(VERSOS DO MENINO QUE FAZIA VERSOS)

— Ele escreve versos!

Apontou o filho, como se entregasse criminoso na esquadra. O médico levantou os olhos,
por cima das lentes, com o esforco de alpinista em topo de montanha.

— Ha antecedentes na familia?
— Desculpe doutor?

O médico destrocou-se em tintins. Dona Serafina respondeu que ndo. O pai da crianca,
mecanico de nascenca e preguicoso por destino, nunca espreitara uma pagina. Lia
motores, interpretava chaparias. Tratava bem, nunca Ihe batera, mas a docura mais
requintada que conseguira tinha sido em noite de nupcias:

— Serafina, vocé hoje cheira a éleo Castrol.

Ela hoje até se comove com a comparagao: perfume de igual qualidade qual outra
mulher ousa sequer sonhar? Pobres que fossem esses dias, para ela, tinham sido lua-de-
mel. Para ele, ndo fora sendo periodo de rodagem. O filho fora confeccionado nesses
namoros de unha suja, restos de combustivel manchando o lencol. E oleosas confissGes
de amor.

Tudo corria sem mais, a oficina mal dava para o pdo e para a escola do mitudo. Mas eis
gue comecaram a aparecer, pelos recantos da casa, papéis rabiscados com versos. O
filho confessou, sem pestanejo, a autoria do feito.

— S&0 meus versos, sim.

O pai logo sentenciara: havia que tirar o miido da escola. Aquilo era coisa de estudos a
mais, perigosos contagios, mas companhias. Pois o rapaz, em vez de se langar no
esfrega-refrega com as meninas, se acabrunhava nas penumbras e, pior ainda, escrevia
versos. O que se passava: mariquice intelectual? Ou carburador entupido, avarias dessas
que a vida do homem se queda em ponto morto?

Dona Serafina defendeu o filho e os estudos. O pai, conformado, exigiu: entdo, ele que
fosse examinado.

— O médico que faca revisdo geral, parte mecanica, parte eléctrica.

Queria tudo. Que se afinasse o sangue, calibrasse os pulmdes e, sobretudo,
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Ihe espreitassem o nivel do éleo na figadeira. Houvesse que pagar por sobressalentes,
ndo importava. O que urgia era por cobro aquela vergonha familiar.

Olhos baixos, o médico escutou tudo, sem deixar de escrevinhar num papel. Aviava ja a
receita para poupancga de tempo. Com enfado, o clinico se dirigiu ao menino:

— Ddéi-te alguma coisa?

—Ddéi-me a vida, doutor.

O doutor suspendeu a escrita. A resposta, sem duvida, o surpreendera. Ja Dona Serafina
aproveitava o momento: Esta a ver, doutor? Esta ver? O médico voltou a erguer os olhos
e a enfrentar o miudo:

— E o0 que fazes quando te assaltam essas dores?

— O que melhor sei fazer, exceléncia.

— E o que é?

— E sonhar.

Serafina voltou a carga e desferiu uma chapada na nuca do filho. Ndo lembrava o que o
pai |lhe dissera sobre os sonhos? Que fosse sonhar longe! Mas o filho reagiu: longe,
porqué? Perto, o sonho aleijaria alguém? O pai teria, sim, receio de sonho. E riu-se,
acarinhando o braco da mae.

O médico estranhou o miudo. Custava a crer, visto a idade. Mas o0 mogo, voz timida, foi-
se anunciando. Que ele, modéstia apartada, inventara sonhos desses que ja nem ha, so
no antigamente, coisa de bradar a terra. Exemplificaria, para melhor crenga. Mas nem
chegou a comecar. O doutor o interrompeu:

— Né&o tenho tempo, mocgo, isto aqui ndo é nenhuma clinica psiquiatrica.

A mde, em desespero, pediu cleméncia. O doutor que desse ao menos uma vista de
olhos pelo caderninho dos versos. A ver se ali catava o motivo de tdo grave disturbio.
Contrafeito, o médico aceitou e guardou o manuscrito na gaveta. A mde que viesse na
proxima semana. E trouxesse o paciente.

Na semana seguinte, foram os Ultimos a ser atendi dos. O médico, sisudo, taciturneou: o
mildo ndo teria, por acaso, mais versos? O menino ndo entendeu.

— N&o continuas a escrever?

— Isto que faco ndo é escrever, doutor. Estou, sim, a viver. Tenho este pedaco de vida
— disse, apontando um novo caderninho — quase a meio.

O médico chamou a mae, a parte. Que aquilo era mais grave do que se poderia pensar.
O menino carecia de internamento urgente.

— Né&o temos dinheiro — fungou a mae entre solugos.
— N&o importa — respondeu o doutor.

Que ele mesmo assumiria as despesas. E que seria ali mesmo, na sua clinica, que o
menino seria sujeito a devido tratamento. E assim se procedeu.

120



Hoje quem visita o consultério raramente encontra o médico. Manhads e tardes ele se
senta num recanto do quarto onde esta internado o menino. Quem passa pode escutar a
voz pausada do filho do mecanico que vai lendo, verso a verso, o seu proprio coragao. E
o0 médico, abreviando siléncios:

— Nao pare, meu filho. Continue lendo...

MIA COUTO
In O fio das missangas, 2004

ATIVIDADE ORAL

Antes da leitura:

e Retomar caracteristicas do género poema, estudadas no 6° ano: rimas, sonoridade,
repeticbes, onomatopeias; verso X estrofe; e no 7°: 0 poema visual.

e Propor antecipacéo pelo titulo: perguntar quem gosta de poemas, explicar que letras de
musicas também sdo, muitas vezes, textos poéticos.

e Contextualizar o conto falando sobre o autor e sua origem, explicar sobre as palavras
que, possivelmente ndo conhecem.

e Como vocé imagina que seja um verso escrito pelo menino?

Durante a leitura:
e O que vocé acha de um menino que gosta de escrever versos? Abordando o titulo.

Depois da leitura:

Podemos dizer que os pais ndo gostavam ou nao se preocupavam com o filho?

Antes de ler o texto , 0 que vocé pensava desse menino?

Suas expectativas se confirmaram depois do final?

Como podemos explicar a atitude do médico de levar o menino para seus consultério e
“cuidar” dele 1a?

e Que diferencas podemos perceber entre o pai do menino e o médico. A que vVcoé
atribui essas diferencas?

ATIVIDADE ESCRITA

1)Como ja se sabe, toda lingua apresenta variacoes, devido a diversos fatores, como idade,
sexo, nivel de escolaridade e situacdo socioecondmica dos falantes, regido geogréfica,
momento histdrico, situacdo comunicativa, dentre outros. A lingua pode apresentar palavras
diferentes para nomear 0 mesmo objeto ou fenbmeno. Isso se dad muito frequentemente de
acordo com a regido geogréfica. E essas variagbes podem ocorrer de pais para pais, mas
também dentro de um Unico pais. Mia Couto, o autor do texto, € mogambicano, o que justifica
as diferencas lexicais que podemos encontrar no texto. Algumas palavras usadas por ele ndo
s80 comuns no nosso uso cotidiano da lingua.
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Destaque essas palavras do texto, que ndo s&o comuns no portugués do Brasil e pesquise seus
significados, transcrevendo-as abaixo.

2), O assunto de um texto é amplo, global, e envolve diferentes temas. Ja o tema ¢é

justamente um recorte de determinado assunto, uma perspectiva sobre ele. Como vocé define
0 tema apresentado nesse conto?

3)O menino, personagem principal da narrativa, € como se fosse um estranho na prépria
familia, ou seja, suas caracteristicas pessoais sao diferentes dos outros membros da familia.

Justifique essa afirmativa.

4)A partir da observacdo dos habitos e costumes de uma pessoa é possivel perceber suas
caracteristicas pessoais. Baseado nas informacdes que o conto traz, faca uma descricdo do pai
e da mae do menino.

5) Por que motivos vocé acha que o pai do menino ndo podia aceitar que ele fosse um escritor
de versos?

6)“O pai da crianga, mecanico de nascenga e preguigoso por destino, nunca espreitara uma
pagina.” A expressao “mecanico de nascenga”, nesse contexto, nao significa exatamente que o
pai do menino ja nasceu literalmente mecénico. O que significa, entdo?

7)“— Isto que faco ndo é escrever, doutor. Estou, sim, a viver. Tenho este pedaco de vida—
disse, apontando um novo caderninho”

A partir da compreensao do trecho acima e da leitura do conto como um todo, explique a
importancia da escrita para 0 menino.

Atividade de producéo para o 8° ano.

Observe a imagem abaixo:

O menino gostaria de percorrer um caminho em que sé ele e o médico acreditavam.
Assim como ele, todos nos acreditamos e queremos seguir algum caminho, entrar por alguma
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porta que talvez so nos acreditemos, que talvez ndo encontremos apoio para entrar e seguir.
Ainda que vocé ndo escreva como 0 menino que escrevia versos, escreva em versos ou prosa
0 que vocé gostaria de encontrar depois dessa porta que hoje se abre pra vocé, que caminho
vocé gostaria de percorrer para ser feliz. Aqui vocé pode gritar, abrir o coragdo porque quem
vai ler acredita na forca dos versos.

Faca quantos versos quiser, use rimas se quiser para dar ritmo ao seu poema e beleza ao seu
texto.

Anexo 1l

ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DE LEITURA.

Nome Idade Série/Ano

1) Vocé consegue aprender com facilidade ou com dificuldade? Justifique sua resposta.
2) Quando voceé Ié um texto, costuma entendé-lo com facilidade logo na primeira leitura

ou precisa lé-lo mais vezes? Explique.
3) Quando Ié, vocé sente que aprende e compreende melhor o texto de que maneira?

) ouvindo musica
) sozinho e em siléncio
) com os colegas, discutindo, interagindo

) lendo em voz alta

AN AN AN N/

) ouvindo outra pessoa ler.

4) Voceé gosta de ler?
( ) SIM ( )NAO

Por qué?
5) Vocé acha facil ou dificil ler? Explique.

6) Vocé Ié sozinho ou s6 quando a escola indica?

7) Ao precisar ler um texto, vocé define antes seus objetivos? Cite um objetivo.

8) Que tipos de leitura vocé faz sem que ninguém lhe solicite?
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9) Paravocg, qual a funcéo da leitura. Marque com um X quantas alternativas quiser.

) Obter mais conhecimento sobre as coisas.
) Divertir e entreter.

) Passar o tempo.

) Realizar tarefas na escola.

) Conhecer outras historias

AN AN AN AN N/

) Nao tem funcéo, é perda de tempo.

10) Quando vocé esta lendo, consegue identificar se estd compreendendo a leitura?
( )SIM ( )NAO

11) Quando vocé percebe que ndo estd compreendendo o texto ou parte dele, o que faz?

12) Na realizacado interpretacgdo textual, que estratégias vocé utiliza para chegar a
compreensao?

) Faz anotagdes ao lado do texto.

) dd uma olhada rapida antes de comecar a leitura.

) Usa dicionario para conhecer o sentido de algumas palavras.

) Busca informagdes especificas no texto

) Relé a parte que néo foi entendida.

) Pronuncia em voz alta as partes mais dificeis

) Planeja a leitura.

) Ignora as palavras desconhecidas.

) Tira conclusdes sobre possiveis significados

AN AN AN AN AN AN AN N N

) Pensa em algo que ja conhece para comparar com o que |é
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ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DE LEI'VURA.,

LT

N”“'c.ﬂﬂmx\;hz_?@;@imm Cobrd vaade_ {4 Sérierano_§2

1) Voct conscgue aprender com facilidade ou com dificuldade? Justifique sua

resposti,
' ; 4 e ! .l . .i

] -~ ' 4914 * !
2) Quando vocé lé um texio, costuma entendé-lo com facilidade logo nu primeira

leitura ou precisa 1&-lo mais vezes? Explique.

! . _. - : s “Mué:e_fiﬂ—.,..,. ;
nb:)x;hbclb.(lﬁ .
7

3) Quando &, voc sente que aprende e compreende melhor o texto de que maneira?

{ }ouvindo misica

{ }sozinho e em siléncio

(><) cam o0s colegas, discutindo, interagindo
(<) tendo em voz alta

(X) ouvindoe outra pessoa ler,
4} Voct gosta de ler?

. ) SIM ( )NAO .

Por qué?

Wﬁmy&mﬂmm ...... _

?nAAA\ IMA%MLH Ahﬁ'nnh‘hj)rxm ma

5) Vocé acha facil ou ditiedl ler? Explique.

Z.(M.‘.;‘j_. Vot

6) Vocé lé sozinho ou sé guando a ¢scola indica? -




_ -4 . 3 B !

7) Ao precisar ler unr fexto, voct define antes seus objetives? Cite um objetivo,

8} Que tipoy de leitura vocé faz sem que ningeém ihe solicite?

9} Yara voct, qual a fungio da icitura, Marque com um X quantas alteruativay

quiser.

{3 Obter mais conhecimento sobre as coisas.

(<) Divertir ¢ entrcter.
(<0 Passar o tempo.

( ) Realizar tarcefas na escola,
<) Conhecer outias listorias
{ ) Nijo tem funcfio, é perda de tempo. .
10} Quando vocé esti lendo, conseguc identificar se estd compreendendo # leitura?
>4 SIM (- )NAC
11) Quando vocé percebe que nfo esid compreendendo o lexto ou parte dele, o que
faz? :
CI:Q}@ czt_ﬂ DO0nR (b -
12) Na realizaco interpretacio textual, que cstraiégias vocé utiliza para chegar &
comprecnsioe? .
{ ) Faz anotagdes #o tado do texto.

(><) dd uma olhada rdpida antes de comecar a leitura.

(

) Usa diciondrio para conhecer o sentido de algmnas palaviras,

<) Busea informacdes especificas no texto

<) Relt a parte quc nfo foi entendida.

(><) Pronuncia ex voz alta as partes mais dificeis

¢

(
€
(

} Planeja a leitura.
) Ignora as palavras desconhecidas.
) Tira conclusdes sobre possiveis significados

) Pentsa ¢m algo que jd conhece para comparar com o que 1§
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ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DE LEITURA.

Nmne%&"&‘* - .m._ldadc_ﬂ@ Séricf‘z\lmﬁf‘_ o

1} Voce consegue aprender com facilidade on com dificnidade? Justitique sua

2) Quando voeé 1& um texto, costuma entendé-lo com facilidade logo na primeira

leitura ou precisa [8-lo mais vezes? Expligue.

-

mm.m o pé-h.;mm ‘EM oy

3} Quando I, voct senie que aprende ¢ compreende methor o {exto de que nancira?

( ) ouvinde miisica

( }sozinho e ¢m siléncio

{ ) com os colegas, discutindo, interagindo
( )lendo em voz alta

(¢} ouvindo outra pesson ler.

4) Vocé gosta de ler?
. (%) SIM ( YNAO .
Por gué?

® 5 : N :

L

3} Vocé acha ficil oun dificil ler? Expligue.




7} Ao precisar ler um texto, vocé define antes sauy objetives? Cite um objetivo.

o A

8) Que tipos de feitura voct faz sew que ninguém the solicite?

9} Paravocé, qual a fungiio da leitura, Marque com um X quantas alternativas

quiser.

{3} Obter mais conhecimento sobre as coisas.
(59 Divertire entreter.

(A Passar o tempa.

{5<) Realizar tarefas 1a escola.

(5¢ Conhecer outras historias

() Nao tem fungdo, ¢ perda de tempo, ‘

10) Quande voct esta kendo, consegne identificnr se estd compreendendy a ieilura?
(> SIM ( )NAO

11}Quands vocé percebe que nio estd campreendendo ¢ Lexto ou parte dele, 0 que
faz? ;

12) Na realizagfio interpretaciio textual, que estratégias vocd utitiza para chegar i
comprecnsiao? .

) V'az anotagées ao lado do iexto.

) d4 uma olhada rapida antes de comecar a leitura.

) Usa diciondrio para conhecer o sentido de algumas palavras.

} Busca informagies cspecificas no texto

) Relé a parte que nio foi entendida,

} Pronunciz em voz alta as partes mais dificcis

Lt T e e T s . Sy

)} Plancia a leitura.
(3} lgnora as palavras desconhecidas,
() Tira conclusics sabre possiveis significados

Pensa em alge que j4 conhece para com warar cont o que lé
jue § p T Gq
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ENTREVISTA PARA ANALISE PO PROCESSO DE LEITURA.

"
RCh 1

Numc“{___.f)‘ tons g% S _“‘_I(fadc_.-_iif Sé.riel.&nu_'gg

[} Vocé consegue aprender com lacilidade ou com dificuldade? Justifigue sua
respos(a.

_QZL“%&LAIVL& J")D.U\ Daa )’)ﬂ ke _QJ‘AJ\ Enmabe wr }Dm -

CJr)A A ehin omd  Fomchak J}"V\nn Cnnmhmma_

%.LQM_CDJ.{A» ('/11371‘..\ -,hnn»!q/:.&j*n PaaYa) toercta.

" 2) Quando vocé B um texto, costuma entendé-in com facilidade foga na primeira

feitura ou precisa 1&-lo mais vezes? Explique.

Db}ﬁznﬁ/{ﬂ.mﬂn erin. ke MJA(' Bag ;_,0“}) nsenn, O 03 £
Lootennd, : e nem o s On Pt
I Vo 251 Y e PN ..!’)nnn S cﬁ,_ﬂfomfmxx_ P DR

3) Quando i&, voct sente que aprende ¢ compreende melhor o texto de que maneira?

{ ) ouvindo misica

{><) sozinho e em siléacio

( ) com os eolegas, discutinde, interagindo
() lendo em voz alea

{ )6 ouyindo outra pessoa ler,
4} Voceé gosta de ler?

. (X)) SIM { }NAO .

Por gue?

]H),‘L ,Qm, _Amf.:nnr()u-t Care o M@_,_M

.‘Jzn pA)\ B R R erd2 CrAn _.gf}})'v?shmn/']ﬁrvm R

oA Monson, oo ﬁugmu.)\ .'-.n]_“,.' Lrnd _.!)"h/‘AO‘N\i'.»:iﬂJ}‘:ﬁ

S) Voct acha ficil ou dificil ler? Explique.

el finiic: pan geay Biwda, Jmnks Saks Bl
Jun. e 5o .onb,u!{z/h., ﬂa;'}“n/\ Comn . ot -',é"yg)u

6) Vocé 18 soxinho eu s§ quando & cscola indica? -

ua—hc?mﬁ)a_zfﬁm‘ﬁ_ﬁmx_,phjma“pn oo

gﬂgq‘af,& ca_‘.@aima%d& Conon s Ormiimaln o enk Joddens,
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7} Ao precisar ler um iexts, vocé define antes scus objetivos? Cite um objelivo,

B Wi

ﬁ-nr..o b SR Dart x'ﬁp}}\?ffn]_ﬂ)'\ O '}aN-'}n.

8) Que tipos de leitura vocé faz sem que ningném lhe solicite?

fa')unﬁol\um _10_04»}}.4:1/‘) .)’n}'ml..}; P BRIV, ) .AbJ?DEQJMAA
onn Sobiore et .&f)ﬂ);' BBk slrapccs P

9) Paravocd, qual a fungio du leitura, Marque com um X quantas aliernativas

quiscr,

(X)) Obter mzais conhecimento sobre as coisas.
(>} Divertir ¢ entreter.,

() Passar o tempo.

{ ) Realizar tarefas na escola.

{ x) Conhecer outras historins

() Nao fem fungio, € perda de tempo, .

10) Quando vock est# lende, consegue identificar se estd compreendenda a leitura?
() SIM { YNAO

11) Quando voct percebe que nfio estd compreendendo o texto ou parie dele, o que
faz? :

. 5 .
E.L kﬂbﬂ“h 2 :{'ﬂm'f:h ER 2, V0 B Y S =t = o) COrimn

corwes oot Jlﬁnm BRnde e o l;‘/&m[.,)*/)n!n $We VoY,

HKllansrnd.

12) Na realizagio interpretagfie texteal, {quc estratégias vocé utiliza para chegar 3
compreensio? .
() l'az anotagdes ac lado do texto.
{ ) d& uma othada ripida antes de comegar a leitura.
(x ) Usa diciondrio para conhecer o sentide de algumas palavras.
{ ) Busca informugies especificas no texto
(=} Relé a parte que nio foi entendida.
() Pronuncia em voz alta as partes mais dificeis
{ }Plancja a leitura,
() Ignora as palavras desconhecidas.
(X} Tira conclusdes sobre possiveis significados

() Pensa em aige que ja conhece para comparar conl o gue 1
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ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DE LEITURA.

Nome_'_\_l_ gﬂgm At &)m Idade_ ) Série/Ano g?

i} Vocé consegue sprender com facilidade ou com dificuidade? Justifique sua
resposia.

. ~ g " *. TE . .
2) Quando voct IE um texlo, costuma entendé-lo com facilidade logo sa primeira

leitira ou precisa 18-to mais vezes? Explique.

3) Quando I8, vocé sente que aprende e comprecnde mellor o iexto de que maneira?

{ ) onvindo musiea

(;)Q sozinho ¢ em siléncio

{ ) com os colegas, discutinde, interagindo
{ }lendo ¢m voz alta

( PV ouvindo outra pessoa ler.

4) Vocé gosia de ler?
. {R) SIM ( }NAO .

Por qué?

. E! b ' -
5) Voct acha ficil ou dificil ler? Explique.
6) Voct It sozinlio ou 36 quando a escola indica? -
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J) Ao precisar ler um (exto, voeg deline antes seus objetivos? Cite um objetivo.

B i@ e Jpumiie

8) Que tipos de leitura viocé faz sem que ninguém the solicite?

9} Para voed, qual x fungdo da leitura. Marque com um X quantas alternativas

Quiser.

(}{) Obter nrais eonhecimento sobre as coisas,

N e e e

W&lo_d_pazﬁmmm

} Divertire ent]eter.

) Pagsar o tempo.

) Realizar tarcfas na escola.
) Conhecer outras histérias

} Néio tem fungfio, ¢ perda de tempo. ,

10) Quando vocé esti lendo, consegue ideniificar se estd compreendendo a leitura?
( }SIM {2 NAO

11) Quando vocé percebe que niio estd compreendendo o texto ou parte dele, o que
far?

(
(
(
€

12) Na vealizaciio interpretacio textual, que estratégias vocé utiliza para chegar a
compreensio? .

) ¥az anotagdes ao lado de texto.

} 44 uma othada rapida antes de comeear a leitura.

) Usa diciondrio para conliecer o sentido de aigumas palavras.

) Busca informagdes especificas no texlo

( }G’ Relé a parte que nio foi entendida,

(

L T e N

) Pronuncia exn voz alta as partes mais difjceis
} Planicja a leitura,

) Ignora as patavras desconhecidas,

} Tira conclusées sobne possiveis significados

) Pensa em algo que j4 conhece para CORPArar com o quc lé
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ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DI LEITURA,

o

Nomse élbneﬂ.\‘ﬂmsgim &3 noa g Iade -4(, Séric/Ano_% 2

1} Vocd consegue aprender com facilidade ou com dificuldade? Justifique sua
resposta,

_— Y0 mun endmars clifieidealnaty

" 2} Quando vocé 18 wmn texto, costuma entendé-to com (acitidasle lego na primeira

leifura ou precisa K-l mais vezes? Explique.

..‘...\ugﬁ.&mda_wmdm ﬂu;. iy ole . oyenace

3} Quando 18, vocé sente que aprende ¢ compreende melhor o texio de. que maneitra?

{ ) ouvinde misica

{5 sozinho e em siléncio

{ )} com os colegas, discutindo, interagindo
( ) lendo em voz alta

()() ouvindo outra pessoa ler.

4} Veocé gosta dc ler?
. (<) SIM ( YNAO .

Por (qué?

e En oo Qo opigedle ot 4 iy -

L, PAVVTGEN :,fna."? ‘r}’ﬂ)ﬂ?é

3) Yocé acha ficit on dificit lex? Explique,

?/Zkf;ﬂ S Kow C @, £ e

6) Vocl i€ sozinlo ou s quands 1 escola indica? -

)Amy'mﬂ/.(p
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7)Ao precisar fer unt texto, vocd definehifes scus objetivos? Cite nm ohjetivo,

Qm_wwx_d&odw@} Dov

8} Que Lipos de [eilura vocd faz sem que ninguém lhe solicite?

Wondo QKo Mo« W‘.Q?’W &fﬁa(h’n &

9) Para voct. qual a fungfio da feitura. Muarque com unt X quantas alternativas

quiser,

(2%} Obter mais conhecimento sobwe as coisas,
{ ) Divertire cul;l'etet'.

() Passar ¢ tempo.

{ ) Realizar tarefas na escola.

(><) Costhecer outras histérias

() Née tem funciie, ¢ perda de tempo. ,
19) Quando voc estd lendo, consegue identificar se esth compreendeido a keitura?

<) SIM { YNAO

11) Quando vocé percebe que ndo estd compreendendo o texto on parie dele, o que
faz?

ek g dm @ ods ORI AN 0

12) Na realizaciio interpretacio textual, que estratégias voce utiliza para chegar a
compreensio? .
{ ) Faz znotacdes ao tado de texto.
<) dé uma olhada ripida antes de comogar a leitura,
{ ) Usa dicionario para conhecer o sentido de algumas palavras,
{ ) Busca informagdes especificas no texto
(><) Relt & parte que nio loi entendida,
() Pronuncia em voz alta as partes mais dificcis
) Plane¢fa a feitura,

€

() lgnora as palavras deseonhecidas.

{ ) Tiva conclusdes sobre possiveis significados
(

) Pensa em alge que ja conhece para comparar com o que &
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ENTREVIS'TA PARA AT\ALl?E DO I’RO(,E*\SSO DE LEITURA,
Cmend ); t

Nornemm A_méiﬁn&?\ .. ldade |5 L SérieAno, N ama

1) VYocé consegue aprender com facilidade su com dificuldade? Justilique sua
resposta.

Despircede, , Drciede sl 0 Qb N i b (:,f"ﬂn ol

8} (3?/1»{&((’ )=t Q. e d £5YN j\j()_ i 1Q;(}‘{}6‘Qt’” @Ay S Sl

&} (M I, ATeTaY ¥ Dy »I’h. OIS Qna@nﬂ/@ DG, ,,g‘:gi__{‘;?-;/)&
e \Ok A C\Pfto\r(’

" 2) Quando vocé I& um texin, costuma entendé-lo com facilidade logo na primeira

leitura ou preeisa 1é-lo mais vezes? Explique.

2 S bﬁ YY{1LAS r\"r’)f?/) 90/1,(1 enxﬁeaﬂ‘a@)“{)m« Yy £ -

M‘!qm.

3) Quando I, vocé senie quc aprende e compreende melhor o texto de que maneira?

{ ) ouvindo miisica

(~L) sozinho ¢ cm siléncie

() com os colegas, discatindo, interagindo
{ )lendo em voz alta

( ) ouvindo outra pessoa ler,

4) Voot gosta de ler?
. ) SIM ( )NAO .
<
~ Por qué? (: Lo ) s T
K ENIN J%m !\;'{}JLI\_/IQ/\ kﬁ)ﬁ:k}w &t 3 (/m?(.f:h £ N B

5} Voed acha ficil ou dificil ler? Explique.

: t\j;}:)é} L4 O " f/;ﬁ AL £ O fﬁ',?/bQ/Z 'k-\it‘/!"ff };‘?o Joiven (e
[in\(‘f—{\) f‘!’r n LU0 0 x}/](‘}‘) .

6) VYocé 1€ sozinho ou $6 quanda a escola indica? -

he 3 N
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ﬁ'\w-,\

-7} Aa precisar ler um (exto, vicé define antes seus objetivos? Cite nm ohjetivo,
3 """ai‘;
g
LYY,

8) Que tipos de leitura vocé faz sem que ninguém the solicite?

3 :h

"{"likm-.()k P (\,-\,1-7,-\,,(_3}(7:} EOM?M‘ ) %.e@_‘)r-.;_‘f:.i‘hg’-‘.»-l--, Ca,
& :

2} Para voct, qual a tunciio da leitura, Margue com wan X quantas atiernativas

quiser,

{+}.) Obtet mais conhecimento sobre as coisas.
( 7‘4) Divertir e enéreter.

{ ;j} Passar o tempo,

(y) Realizar tarefas na escols,

( %} Conhiccer outras historias

()} Nio tem fungio, ¢ perda de fempo. '

10) Quando voed esia lendo, consegue identificar se est§ compreendendo 2 leitura®
(~) SIM ( )NAO

11} Quando vocé percebe que nio ests compreendendo o texto ou parie dele, o que
faz?

, ) i b - ; e
Qﬁ‘;‘-;*ﬁ;i.}'q- L3 %,m\. LLH L{-‘,\r}mx 1,06 GRSy NN Y
e

12) Na reatizacho interpretaciio textual, que estratégias voct utiliza para chegar 3
comprecnsio? ' '
{ ) Faz anotacdes ao [ado do texto.
¢ ) d4 uma olhada rapida antes de comeegar aleiturs,
{ ) Usa diciondrio para conhecer o sentido de algumas palavras,
() Busca informagées especificas no texto
( %) Relé a parte que nio foi entendida,
{ ) Pronuncia em voz alta as partes mais dificeis
{ ) Placeja a leitura.
{ ) Ignora as palavras desconhecidas,
{ ) Tira conclusdes sobre possiveis significados
(

) Pensa em algo gue j4 conhece para contparar com o que fé
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ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DE LEITURA.

l\’mne_&&m%%ﬂmh _Idade iﬁ . Séric/Ano8° Qme

1) Yook consegue aprender com facilidade ou com diliculdade? Justifigue sua
reSposta,
e

" 2) Quande vocé € um texto, costuma entendé-lp com facilidade logo na primeira

leitura ou precisa 18-lo mais vezes? Explique.

3) Quande 1€, vocé sente que aprende e compreende melhor o texto de que manegira?

() ouvindo misica

() sozinho e em siléncie

{ ) com os colegus, discutindo, interagindo
{  }lendo em voz gléa

(> ouvindo outra pessoa ler.,

4) VYoct gosta de ler?

.00 SIM ( )NAO .

Por qué?

_Qeﬂnib_m
& Timba o

5) Vocé acha ficil ou dificil ler? Explique.

M@M@_W@: wldade g

5L 3

6) Voct {2 sozinho ou s6 gquando a escola.indica? -
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) Ao precisar ley wmn texto, vocé define antes saus objetives? Cite um ohjetivo.

ba®

-
-

8) Que tipos de Icitura vocé faz sem que ninguém [he solicite?

_‘Rl&:_m&m_&hmﬁohm. !Df »a-:ﬂ-“'m s : 3 -

9) Para vocé, quat a fungdo da leitura. Marque com um X quantas alternativias

quiser,

M Obter muis conbecimenic sobre as coisas,
() Divertir e cnfreicn

{ ) Passar o tempo,

(O Realizar tarefas na escola.

M Conhecer outras historias

{ } Nfo tem Aungdo, é perda de tempo, ,

10) Quando vocé esti lendo, consegue identificar se estd compreendendo A lejtara?
O SIM ( }NAO

11) Quande voeé percebe que nio esta compreendendo o texto ou parte dele, o que
faz? :

12) Na realizaciio interpretacio textual, quc estratégias voed utiliza para chegar 3

conpreensio? ‘
() Faz anotagdes ao lado do texto.
<) da uma olhada répida antes de comecar a Ieitura.
{ ) Usa diciondrio para conhecer o sentido de algumas palavras,
( )} Busca informacées especificas no texio
() Relé a parie que ndo foi entendida.
() Pronuncia e voz alta as partes mais dificeis
( }Plancja aleitura,
() lgnora as palavras desconhecidas,
() Tira concluses sohre possiveis sigrificados

{2} Pensa em algo que ji conhece para comparas ¢om o que lé
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ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DE LEITURA.

ELoN

Nome Moo fdaprdo. . Jdade A4S SérieAno O

1) Yocé consegue aprender com facilidade ou com dificuldade? Justilique sua
resposta,

B, B0 g talenden, o oxjlicocd do prafemen.

o A A ~ $ e ] .
2} Quando vocé € um texto, cosiuma entendé-lo com facilidade logo na primeira

leitura ou preeisa 18-lo mais vezes? Explique.

- ~, -

3) Quando &, vocé sente que aprende e compreende nielhor o texto de que maneira?

(X) ouvindo masica

() sozinho e em siléucio ‘

{ }com as colegas. discutindo, interagindo
(&) lendo em voz alta

( 3 ouvindo outra pessoa ler,

4) Vocé gosta de ler?
. DG SIM { }NAO .

Por qué?

G ) Jox, e oo

Daackande QOaikOe |

5) Vocé acha ficil on dificil icr? Explique.

el _ureomn G Useguuce. 00 Qeote.

7

6) Vot 1€ soginho au s6 quando a escols indica? -

s e e o

139



7) Ao precisar ler um texto, vocé define antes seus objetivos? Cite um objetivo.

-

8) Que tipos de leitura vocé faz sem que ninguém lhe solicite?

gy Adummm,_,»“_%______

9) Para vocé, qual a funcio da leitura. Marque com um X quantas alternativas

quiser.

() Obter mais conhecimento sobre as coisas.
() Divertire ent.reter.

() Passaro tempo.

(X) Realizar tarefas na escola.

() Conhecer outras histérias

() Nio tem fungio, é perda de tempo. .

10) Quando vocé esta lendo, consegue identificar se ests compreendendo a leitura?
3 SImM ( )NAO

11) Quando vocé percebe que nio estd compreendendo o texto ou parte dele, o que
faz?

Nlde o an(um

12) Na realizacio interpretacio textual, que estratégias vocé utiliza para chegar a
compreensio? .
() Faz anotacées ao lado do texto.
P() di uma olhada ripida antes de comecar a leitura.
(X)) Usa diciondrio para conhecer o sentido de algumas palavras.
) Busca informacées especificas no texto

) Relé a parte que nio foi entendida.

) Planeja a leitura,

(
(
() Pronuncia em voz alta as partes mais dificeis
(
( ) Ignora as palavras desconhecidas.

(

) Tira conclusées sobre possiveis significados

() Pensa em algo que ji conhece para comparar com o que Ié
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ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DE LEITURA.

R
0 fi@
Nmau:&]ﬁﬂm_“ o dadefs . Sériefann_3

1) Voct consegue aprender com facilidude ou com dificuldade? Justitique sua
resposta.

. - A n g KT Be » .
2) Quando vocé I€ um texto, costuma entendé-lo com facilidade logo na primeira

leituva ou precisa 18-1o mais vezes? Explique.

WM_W_@_@MWM_

3} Quande 18, vocd sente que aprende ¢ compreende methor o texto de que mancira?

() ouvinda misica

(<) sozinho e em siléncio

( ) com os colegas, discutindo, interagindo
{ ) lendo em voz alta

() ouvindo outra pessoa ler.

4) Voct gosta de ler?
. By SIM ( INAC .

Por qué?

WLM&W Lot Rhetn . Yoo, s

§) Vocé acha ficil ou dificil fcr? Expligue.

—QOL&*‘M gﬁ";‘ﬂb; ' . =

6) Vocé ¢ sozinho ou sé quando a escola indica? -
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7} Ao precisar ler am ¢exto, voed define antes seus objetivos? Cite um objetivo.

P

8) Que lipos de leitura vocd faz sem que ninguém Ihe solicite?

.—_,ga “’; i gi_é . ﬁ ©

%) Para vocé, qual a fungfio da leitura, Marque com um X guantas alternaiivas

quiser.

(<) Obter mais conhiecinrento sobre as coisas.
{ } Divertire El!l'l'ck!l‘.

(<) Passar o iempo.

() Realizar tarefas na escola.

{ ) Conhecer outras historias

( ) Nao tem fungio, é perda de (empo, .
10) Quando vocé estd Jendo, consegue identificar se estd compreendendo a leitura?

{ )SIM (X} NAQ

11) Quando vocé percehe que naa esti compreendendo o texto ou parte dele, ¢ que
Iaz? :

12) Na rcalizagio interpretaciio textual, que estratégias vocé utiliza para chegar &
comprecnsio? .

) Taz anotacdes ao lado do texéo.

) di uma olhada riptda antes de comecar & leitura,

} Usa diciondrio para comhecer o sentido de algumas palavras,

) Busca informagdes especificas no texto

(

(

¢

(

¢ )} Relé 5 parte que nie foi cntendida,

() Pronuneia em voz alta as partes mais dificeis
{ }Planeja a leitura.

( ) Ignora as patuvras desconhecidas.

{ ) Tira conclusdes sobre possiveis significados

() Pensa vm algo que ja conhece para comparar com ¢ que I8
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ENTREVISTA PARA ANALISE PO PROCESSO DE LEITURA,

R

Nome _ (eS¢ upy Soesinnldade ih . __Série/Ane (l@" _

1) Voué consegue aprender com facilidade ou com dificuldade? Justifique sua
‘esposta,

_ N MHMt_,.ma_ﬁ&m:é L9 Méz prevoay

WM {?,,)‘( é) wm} I Y ,A,:.Ar 72 d{b‘/ ﬁuu__éa

- 9. 1ps . 4
2) Quando veocé 1€ um texto, costuma entendé-lo com facilidade logo na primeira

leittera ou precisa 1€-lo mais vezes? Explique.

kLo sconily Tingn Do g ool Brsotiton

Al n(fzf‘f\h M’XA&W\ i Yorts 8 Yan AR kﬂmwx 04

J’ l
(AW N SN oa‘u N
3) Quando I&, vocd sente quc aprende ¢ compreende melhor o texto de que maneira?

{ )ovuvindo misica

{ ) sozinho e em siléncio

() com os colegas, disculindo, interagindo
{ ) lendo em voz alta

<) ouvindo outra pessoa ler,

4) Vocé gosta de ler?
() SIM <) NAO -

Por gqué?

Voanue ooinn_Sustvo (Sacio o Jon,

S} Voot acha técil ou difieil ler? Explique.
j@duﬁ&w&wnﬁ@mw NN VATINIISN

6} Vacé I sozinho uu sé quande a escola indica? -
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© 7Y Ao precisar ler um texto, vocd defing anfes seus objetivos? Cite um objetive.

Nas.

Cmed

8) Que tipos de [eitura vocé faz sem quc ninguém Ihe soicite?

%) Para voct, qual a fungio da leitura. Ma rque com um X quantas alternativas

quiser,

(><} Obter mais conhecimento sobre as coisas.
{ ) Divertire enEreter.

() Passar o tempo.

<) Realizar tarefas na escota.

() Conhecer outras historias

{ ) Niio tem fungio, & perda de tempo. '

10} Quando voct esti lendo, consegue identificar se estd compreendende 2 leitura?
<3 SIM ( INAO

11y Quando voeé percehe que nao estd compreendende o texto o1t parte dele. o que
faz?

12) Na realizacde interpretagio textual, que cstratégias vocé uliliza para chegar a
compreensio? ' s
() Faz anotagdes ao lado do texto.
() dd vma olhada répida antes de comeear a leitura.
( ) Usa diciondrio para conhccer o sentide de algumas palavras.
( } Busca informagdes especificas no texto
£ Relé a parte que nio i cntendida,
{ ) Pronuncia emn voz alta as pavtes mais dificeis
{ ) Plancia a leitura,
( } Ignora as palavras desconhecidas,
{ ) tira conclusdes sobre possiveis signiticados
(

) Pensa em algo que j4 conhece para contparar ¢om ¢ que Ié
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ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DY LEITURA,

R N

N(nngm&&-_mm__;_h' e ldade 45__%.___Sé:‘ie/Auo_fj_? B pants

t} Vocd consegue aprender com facitidade ou com dificuldade? Justifique sua

i = e*&i Pm_mwﬁx_awww

.
2} Quando voct & um texto, costuma entendé-lo com facilidade logo na primeira

teitura ou precisa [8-1o mais vezes? Explique.

dansdends o e s snd sy _dy g&ﬁ){%’f\-i'};?‘g\

3) Quando i¢, vocé sente yrc aprende ¢ compreende melhor o texto de que mancira?

") ouvindo musica
() sozinho ¢ ¢m siléncio

) com os colegas, discutindo, interagindo

- \Ox} lendo em voz alta
; ) oavindoe sutra pessoa ker,

4) Vocé gosta de ler?

Oty SIM (?{)N.ﬁ04

5) Vaed acha facil ou dificil ter? Explique.

gwl_ et _/)aw_m_im}m_o& Komr ﬁmuwbxol L s Ay

6) Vocélé sozm]w ou s6 guando a eseola indica?

E:J.L_JJ-UJ_M»L\QA [T

i i] , ‘I [} A

145



7)Ao precisar ler am texto, vocd define antes seus objetivos? Cite im objetivo,

L LY Nt

8} Quetipos de leitura voct faz sem que ninguém lhe solicite?

B ONTYN WYL N o S W

lif\m oA BRSNS

- 9) Para vocd, qual a fun¢fio da leilura, Marque con um X quantas alternativas

quiser.

|, ©<) Obter mais conhecimento sobyc as coisas.
) 1. {><} Divertire em'retcr.
i (&< Passar o tempo.
{ ) Realizar tarefas na escola.
i (>0 Conhecer owtras histérias

() Ni&a tem fungfio, € perda de tempo, .

10) Quando vocé estd lendo, consegue identificar se ests compreendendo a leitura?
By SIM ( INAO

11) Quando voct percebe que nito esti comprecndendo o texto on parte dele, o que
faz?

CUorelar e iﬁx’iv. ¢ Rovpdorands -

L Bk o Teho wman ko Yo Sl idacds

12} Na realizagiio intorpretagiio textual, que estratégias vocé utiliza para chegar a
conmpreensio? .
( ) Taz anotagbes ao lado do lexto.
{ ) di mma olhada rapida antes de comegar a lcitura,
{ )Usa dicionirio para conhecer o sentido de algumas palavras.
() Busca informagdes especificas no texto
> <) Reld a parte que nio foi entendida,
()X ) Pronunciz emn voz alta as partes mais dificeis
{ ) Plancja a leilura,
( ) Ignora as palavias desconhecidas.
() Tira conclusdes sobre possiveis significados

i (}() Pensa em algo que ji conhece para comparar com o (ue [¢
.
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ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DE LEITURA.

B A .
Nmneﬂuﬁm&mﬂm@ﬁ;de A% Séric/Ano g"

Vocé consegue aprender com facilidade ou com dificuldade? Justnﬁque sua

iy fquoﬂﬂ

. Aga - Y 13 . 4
2} Quando voed I um texio, costuma entendé-fo com facilidade logo na primeira

leitura ou precisa 18-1o mais vezes? Esplique.

&%&m&i&mm&m‘ﬁ;

3) Quando K, vocé sente que aprende e compreende melhor o texto de que maneira?

X3 ouvinde misica

{ ) sozinho ¢ em siléncig

{ ) eom os colegas, discutindn, interagindo
(OQ lendo cm voz alin

{HQ.ouvindo outra pesson ler,

4) Vocé gosta deler?
() Sm O NAO -

Por qué?

e MLQ@)_OQLMMAQQH@&E_ _____ _

5) Vout acha facil ou dificil ler? Expliguc.

6} VYocé I sozinho ou $6 quando a escola indica? -
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7} Ao precisar ler um texto, vocé define antes seus objelivos? Cite wm objetivo.

8) Que tipos de leitura vocé faz sem que ninguém the solicite?

NX&JO J}(J/er . 0'.‘711_{'97‘0;_;

9) Para vocé, qual 4 funcio da leitura. Marque com um X quantas aliernativas

quiser,

(X0 Obter mais eonhecimento sobre as coisas.
() Divertire entreter. '

{ ) Passar o tempo,

() Realizar tarefas na ¢scola.

<) Conhecer ontras histérias

{ ) Nato tem funcdo, ¢ perda de tempo. .

10) Quando voct estd lenda, consegue idenfificar se esid compreendendo a leitura?
( )SIM (P NAO

11) Quando vocé percebe gue nfio esig contpreendendo o texto ou parte dele, 0 que
faz? :

Mnﬂq@ﬁx ey Yorko

12) Na realizagiio interpretaciio textual, que estratégias vacé utiliza para chegar a
compreensin? .
{ )Faz anolacfics- ao tado deo texto,
{>Q da uma olhada rdpida antes de comegar a leitura,
) Usa diciondrio para conhecer o seatido de algumas palavras,
} Busea informagdes cspecificas no texto
) Relé a parte que ndo foi entendida.
) Pronuncia em voz alta as partes mais dificeis
j Planeja a leitura,
) [gnora as palavras desconhecidas.

} Tira conclusies sobre possiveis significados

R e T e T T

) Pensa em 2lgo que j4 conbece para comparar com o que [@
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ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DE LEITURA.

No nwf[’ﬂ%%_m_ _%@é&%ldade_ﬂﬂ Séric/Ano__&°~*

1} Vecé consegue aprender com facilidade ou com diticuidade? Justifique sua
resposta. |

© 2) Quando vocé I um texio, costuma entendé-lo com facilidade logo na primeira

leitura ou precisa Lé-lo mais vezes? Explique.

L@ ?E/;nu:i:(‘z&’\}{’.lﬂh Jam/r sz&nﬁ@mgf;&jé~

3) Quando 18, vocé sente que aprende e compreende mielhor o texta de que maneira?

] { ) ouvindo misica

‘ OX) sozinho ¢ em siléncio

( } com os colegas, discutinds, inferagindo
() lemiolcm voz alta

() ouvindo outra pessoa ler,

4) Vocé gosta de ler?
() SIM (O NAO .
Por qué?

Qm_?mg IV, Y]

§) Vocd acha facil eu dificit ler? Explique.

Yarell! o, %Mﬁ@

6) Vocélé sozinho ou 6 quando a escola indica? -

| Duzm% ot A0 LMM&@&:—

' : /m@éﬁm&%&w' e rulmﬁzs

13/13 .4
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T} Ao precisar ler um (exto, vecé define antes seus objetivos? Cite um objetivo.

8) Que tipos de lcitura vacé faz sem que nigguém lhe solicite?

4} Para voed, qual a fungo da leitura, Marque com um X quantas alternativas

quiser,

'(?L) Obter mais conhecimento sobre as coisas,
() Divertir ¢ entreter. '

() Passar o tempa,

{ ) Realizar tarefas na eseola,

%Conhcccr ouetras historias

{ ) Nawo tem fungfio, é perda de tempu, .

10} Quando vocé ests fendo, cnn#cgue identificar se vstd compreendende a letiuiy?
5 SIM { )NAO

11} Quando voeé percebe que nfio estd compreendendo o texto ou parte delc, o que
faz? 5

MAWA{Q.%M& LA »nﬂgru.h,\ &4 L-Ol)sf\./l:/}t?/)

I12) Na realizacdo interpretagiio textual, que estratégias voce utiliza para chegar 3

conmpreensio? ‘
() laz anotagées ao lado do texco.
B dd uma olhada répida antes de comecar a teitura,
) Usa diciondrio para conhecer o sentido de algumas palavras.
3 Busca informacgdes especifieas no texto
) Relé a parte gue n#o foi entendida,
) Pronuncia emn vor afta as partes mais dificeis
} Planc¢ja a leituzra,
) 1gnora as palaveas desconhecidas.

) Tira conclusdes sobre possiveis significados

Lo T T e

) Pensa em algo que j4 conhece para COInPArar coim o ¢ue lé
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Jah R

ENTREVISTA FARA :\NA LISE DO PROCESSG DE LEITURA.

iy Wi

NOMC__ g s ooy 7 0% patisdoty. ldade_L 5 Série/Ano .;;s?p'_

1) Vocit consegue apreader com fucilidade ou com dificuidade? Jusiifique sua

I'esposta, '
ity

v L

: !
2) Quando vocé [ ain texto, costuma entendé-lo com facitidade lngo na primeira

Ieitura ou precisa 1¢-1o mais vezes? Explique.

A/z&‘ﬁég&/ L iy LY

3} Quando I, vock sente que aprende ¢ compreende melhor o texto de gue mancira?

(O ouvindo misica

< sozinho e em siléncio

{ ) com os colegas, discutinde, interagindo
{ ) leudo em voz alta

(<) suvindo outra pessoa ler.

4} Vocé gosta de ler?
. () SHM (X)) NAO -

Por qué”

P

ol FZryalS

e 91/,/ Gtter sl

5) Vacé acha ficil ou dificil ler? Explique.

Eadll

6) Voce |8 sozinho ou 56 quando a cscoka indica? -

151



7)Ao precisar fer um texto, vocd define antes seus abjetives? Clite wm objetivo.

™A

9) Paravocé, qual a funcio da leilara, Marque com wm X quantas atternativas

quiser,

{ ) Obter mais conhecimento sobre as coisas.
( ) Divertire entreter,

{ ) Passarotempo,

LX) Realizar tarcfas na escola,

{ ) Conhecer outras hisiorias

( ) Nio {em fungfo, ¢ perda de tempo, .

© 10) Quando vecd csta lendo, consegue identificar se esti comprecndendo a leitura?

£ SIM ( YNAO

11) Quasnde voct percebe quc nio esti compreendendo o texto ou parte dele, o que
faz?

12) Na realizacio interpretagiio textual, que estratégias voct utiliza para chegar i
compreensio? .
() Faz unotacgdes ao tndo o texto,
L9 da unia olhada ripida antes de comegar u feitura,
{ ) Usa diciondrio para conhecer o sentido de algumas palavras.
(><) Busea informacaes especificas 10 texto
£<3 Relé u parie que nio foi entendida.
() Pronuncia em voz alts as partes mais dificeis
{ ) Planeja a leitura.
( ) Ignora as palavras desconhecidas,
£><) Tira concluses sobre possiveis significados

() Pensa om algo que j4 conkece para comparar com o quce €
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ENTREVISTA P"ARA J\N/\LIQF DO PROCESSO DF. LEITURA.

- mend

Nome E;'ogﬁtg fﬁ@ﬁﬂ!@é&% Idndeﬂm_SérieMno_‘?lM

-

1) Vocé conscgue apre nde: com facilidade ou cowm d:f"cui(ladc" Justl!"que sua
resposta.

5
2} Quando vocé 1& um texto, costuma entendé-lo com facilidade logo na primeirs

leitwra ou precisa 18-Io mais vezes? Explique.

3} Quandan 18, vocs sentc que aprende e compreende melhor o texto de que mancira?

{ ) ouvindo miisica

() sozinko e cm siléncio

( )} com o8 colegas, discudinds, intcrngindo
{ )lendo em voz alta 4

(¢ ouvindo outra pesson ler,

4) Voct gosta de ler?
() SEM {X)NAO -

Por qué?
Mﬁ,d/ e 5,2/5;315.4/

§) Vocé acha Ficil ou dificil lex? Explique.

L’fmf_m@u%@nj _

6) Yoct 1€ sozinho om 56 quando 2 escola indica? .
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7} Ao precisar fer um texto, vocg define antes seus objetivos? Cite um ohjelivo,

8) Que tipos de teitura vocé faz sem que ninguém e solicite?

%) Para vocé, qual a fungio da leitura, Margue com um X quan(as alternativay

quiser,

Bug) Obter mais conhecimento sobre as coisas,
} Divertir e entreter.,

) Passar o tempo.

) Realizar tarefas na escola,

} Conhecer outras histosins

) Nito tem fungio, é perda de tempo. .

10) Quiande vocé esti lendo, eonsegue identificar se esta compreendendo a leitura?

(30 SIM { YNAO

1az?

11) Quando vocé percebe que nio esta compreendendo o texto ov parte dele, 0 que

12) Na renlizacdo interpretacio textual, que estratégias vocd utiliza para chegar i
compreensio? .

{ ) ¥az anotacics ao lade do texto.
{ ) da uma olhada rapida antes de comegar a lettura.
( ) Usa diciondrio para conhecer o sentido de algumas palavras,
{6 Busca informacoes especificas no texto
{ ) Relé a parte que nio foi entendida,

) Pronuncia cm voz alta as partes mais dificeis

} Planeja a lcitura,

(

€

{ ) lgnora as palavras desconhecidas.

()} Tira concluses sobre possiveis significados
(

} Pensa ¢m algo que j4 conhece para COMpArar com o quc I8
.
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ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DE LEIFURA.

e Lo

Lo

Nome_Comoceo®in O M abS . ldade ALy SériefAno_ B

1) Vocé consegue aprender com facilidade gu com dificuldade? Justifique sua
resposta.

A .
SEWS N S-‘\,v\i; NSNS {3\ QN a\’\z%\g"“ 3{? i {?C/Z

. A~ s n 4 134 . .
2) Quando voct 1€ um texto, costuma entendé-lo com facilidade logo na primcira

leitura ou precisa 18-lo mais vezes? Explique.

3) Quandoe I, vocé senie que apreade ¢ compreende methor o (exto de que maneira?

() ouvindo misica

£ sozinho ¢ em siléncio

{ }com os colegas, discutinde, interagindo
( ) lendo cm vez alta

{ ) onvindo outra pessoa ler,

4) Vocé gosta de ler?
. %) SIM { INAG -
Por qué? WO QUURUprend> fe sidioreip s it 2o

5) Vocd acha facil ou dificit ler? Explique.

C %@'\\\%\:&x [e (‘\.\&\_? - :\\_\ N w\_é\\) Y

6) Voct 12 sozinho ou $é quando a escola indiea? -

ST ETA YN

RIS
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7)Ao precisar ler um texto, vocé deline antes sens ebjetivos? Cite um oljeiivo.

B A

%&Qmp\wf @ N

8} Que lipos de leitura vocé faz sci que ninguém lhe solicite?

COESS aadnte Qv N x.v_\i\;'{\ ) Q\ W Te [ S

9) Para vocé, qual a fungio da leitura. Margue com um X quantas alternativas

quiser.

() Obter mais conhiecimento sobre as coisas.
(> Divertir e entroter.

( ) Passar o tempo.

{ ) Realizar tarcfas na escola.

{2} Conhecer outras historias

() Nao tem fungio, € perda de tempo, .

10) Quando vocd estd lendo, consegue identificar so estd compreendendo a feilura?
(7<) SIM { }NAO

11) Quando vocé percche que nio esta compreendendo o texto ou parte dele, o que
faz? : :

gt.\.{_\'g&g {50 Deys) (e q&%‘:}o‘\% TR WY

..

12) Na realizaciio interpretagiio téxtual, que estratégins voe utiliza para chegar 3
compreensio? .
{ ) Faz anotagdes ao lado do texto.
( ) dduma olhada ripida antes de comegar a leitura,
() Usa dicien#rio para conhecer o sentido de afgumas palavras.
{ ) Busca informagies especificas no texto
() Relé a parte que ndo foi entendida,
{ }Pronuncia em voz alta as partes muis dificeis
( ) Plancja a leitura.
{ ) Lgnora as palavras desconhecidas,
{ )} Tira concluses sobre possiveis significados

(\/‘\) Pensa enr algo que j4 conhece pars comparar com 0 que i€
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ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DE LEITURA.

™ :
Nomes?a s e Mgl w Idade 76/ Série/Ano
YO o i D Made b el e
I} Voct consegue aprender com facilidade ou com dificuldade? Justifique sua

resposta, 2 28 . 5
— . o Veox Quias @Mm@_
cvemle Obessda .

2} Quando vocé 1& um toxto, costuma entendé-lo com facilidade logo na primeira

leitura ou precisa 1é-ko mais vezes? Explique.

Er: ﬁu’ﬁ Ynaksy Wubads . E’LO/ AAL é)n"i"s‘m{i‘r?{ /'19')4\/
L d S gnz,:.f,«:dn,-b.

3) Quando 18, vocé sente que aprende ¢ compreende melkor o texto de que maneira?

{ %) ouvindo misica

( ) sozinho e em siténcio

() com os colegas, discutindo, inleragindo
{ }lendo em voz alta

ﬁ(fou\-‘indo oulra pessoa ler.

4) Vocé gosta de ler?
L (%) SIM { )NAO .

Por qué?

Ao _cera A

5) Vocé acha facil ou dificil ier? Explique.

-’ﬂrﬁ:(k;q : Croon QL_XM ——

6) Voct 1¢ sozinho ou s6 quando a escola indica? -
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7} Ao precisar ler um texto, voed define antes seus ohjefivos? Cite um objetivo.

&&,_&u Q\}l—o s 3}

R Y

8) Que tipos de Jeitura vocé faz sem que ningucém the solicite?

&r,_..(r,o} ‘m‘&ml-;\'l{ﬁ,}n 2 Kxion

9) Para vocé, qual a funciin da leitura. Marque eom um X quantas alternativas

quiser,

{X) Obter mais couhecimento sobre¢ as coisas, .'
} Divertir ¢ entretor.

) Passar o tempo,

) Realizar tarefas na escola.

} Conhecer outras histérias

e T N N

) Niio tem fun¢iio, & perda de tempo. ’

10) Quande voe estd lendo, conseguc identificay se esid comprceudemlo a leitura?
(x ) SIM { )NAO

11} Quando voct percebe que niio estd compireendendo o texto ou parte dee, o que
faz? : :

.

xaliuse

12) Na realizaciio interpretacio textual, que esivatégias vocé utiliza para chegar i
compreensiio? ‘
{ ) Faz anotagdes ao lado do texto.
(<) di wna olhada ripida antes de comegar a leitura,
{ ) Usa diciondrio para conhecer o sentido de algumas palavras,
{ ) Busca informacées especificas no texto
(4¢) Relt u parte que nio foi entendida.
{ ) Pronuncia em voz alta as partes mais dificeis
{ ) Planeja a leitura,
() Ignora as palavess desconlecidas.
() Tira conclusdes sobre possivcis significados

Pensa cm aigo que j4 conhece para eom arar conl 0 que 1¢
q P P 10 q
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s
2r2d

e O ' ENTREVISTA PARA ANALISEDO PROCESSO Dit LEITURA.
(,.

Lvd

Tdade . /. 3 __Série.fAnn_S_"_

1} Vocé comcguc aprender com facilidade ou com difi iculd

ade? Justifique sng
resposta,

2) Quando vocé 18 um texto, costuma entendi-

to com facitidade logo ua primeixy
leitura ou precisa 18-l mais vezes? Buplique,

M@L@M 6&93 QBN
M._mj__ﬂlﬂ ﬁ\\_‘_Q_D(\Q?f QORI 0 N

e Y
.

3) Quaude 12, voed sente que aprende e compreende molhor o texto de que maneira?

<) vuvindo misica
{ }sozinho ¢ em siléncio

() cont ¢s colegas, discutinda, mlerngmdu
( )lendo em voz akta

(X) ouvinde outrx pessou ler,
4) Vocd gosta de ler?

.'(x) Sm { }NAO .

Por qué?

QW&&MM_L&LM

5) Vocd acha fiei! ou dificil ler? Explique,

%‘\ § g@\“\ £
M .QM%m DreSY 9 re

6) Voct 2 sounho ou s6 quando a cscola indiea? -

159



7)Ao precisar ler um texta, voct define antes seus objetivos? Citc mun objetivo,

4'\5

8) Que tipos de leitura vocé faz sem que ninguént Ihe solicite?

IR NEN ST RN T )L\igf&mﬂm Useni
(o O oeY 9,

8) Para vocé, qual a fungiio da leitura, Marque com um X quantas aleernativas

quiser,

( ) Obter mais conhecimento sobre as coisas.
() Divertir e entreter.

() Passar o tempo,

() Realizar tarefas na escola.

( ) Conhceer outras historias

() Niio tem fungfo, € perda de tempo. .
10) Quando vocé eséd lendo, consegue identificar se estd compreendendo a leitura?

(%) 8TM ( YNAO

11) Quando voeé percehe que nio esta compreendendo o iexto on partc dele, o quc
faz? A

QR0 \9 S o 2N ST LOSTYY. Gage
a0 O retaug

12) Na realizagiic inferpretagiio textual, que estratégias vocé vtiliza para chegar i
compreensio? .
() I'az anotagies ao lade do texto.
} d4 uma olhada ripida antes de comecar 1 leitura.
) Usa diciondrio para conhecer o seotide de algumas palavras,
) Busea informagées especificas no texto
) Relé a parte que nio foi entendida,
) Pronunciz eth voz alta as paries mais dmcels
) Planeja a leitura.

) Ignora as palaveas desconhecidas,

e T e TP N

) Tira conelusées sobre passiveis significados

{ ) Pensa em algo que ji conhece para comparar com o que lé
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ENTREVISTA PARA ANALISE DO PROCESSO DF. LEFTURA.

Nmnf_ZMM%E Mﬂiﬁ‘ldade _:,(/_é{___m_SériefAnu_‘gf__

[} Yocd consegue aprender com facilidade ou com dificuldade? Justifique sua

3& MQ@W&M{E’M&A a__

- * e Kl .
2) Quando vocé 1€ wm texto, costuma entendé-lo com facitidade lego na primeirva

Icitura ou precisa 18-lo mais vezes? Explique.

2 Lmiam
Qf;u MMM

3) Quando &, vocd sente que aprende e conpreende melltor o texto de que mancira?

{ ) ouvindo miisica

( ) sozinho e em siténcio

{x} cam os colegas, discutindo, interagindo
(A¢) lendo em voz alea

( (}Q ouvindo outra pessoa ler,

4) Vocé gosta de fer?

L) SM ( YNAQ -

Por qué?

5) Vocé acha ficil ou dificil ler? Explique.

jﬁaj Lo b g maﬁdzzda 2 Mon

el eln

6) Voct I¢ sozinho ou sé quando a escoli indica? -

,é/ e —3/‘)-{’,?. T
A9 778
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7)Ao precisar ler um fexto, vocé define anftes seus objetivos? Cite um objetivo.

__A&Am_ﬁam_mjem_‘%ﬁ_éz%_

8) Que tipos de leitura vocé Tz sem que ninguémn ihe solicite?

_JJAM%&M&MM4
Mgﬂ“m :

9} Paravocé, qual a fungfio da leitura. Marqne com um X quantas alternativas

quiser,

() Obter mais conhecimento solire as coisas.
(<} Divertir c entreter,

(<) Passar o tempo.

{ ) Realizar tarefas na escala,

( ) Conhecer outras historias

{ ) Nio tem funcfio, é perda de tempo. .

10} Quands vocé estd lendo, consegne identificar se estd compreendencdo a leitura?

( )S™ ( )NAO ,zw e B4 D &
e ;65,@4 AUE

11) Qtumdo vacé perccbe que niio estd compreendendo o text ou parte dele, o que
faz?

ﬂﬁMMﬂ@ A0 dzaw AL i - P );wmw.;as_gd@

Le gmé’a&mz d."-aﬁ tGE  eopnlia et B ﬂﬂ!&dﬂ/m}@ &@,d)np

12) Na vealizachio interpretacie textual, que estratégias voed utiliza para chegar a
compreensfio? , .
( ) Yazanotagies ac lado do texto.
( }dd uma olhada rapida antes de comegar a Icitura.
(3¢} Usa diciondrio para conhecer o sentido de algumas palavras,
()} Busca informagdes especificas no texto
{ ) Relé a purte que niio foi entendida,
() Proauncia e voz alta as partes mais dificeis
() Planeja a feilura,
() Ignora as palavras desconhecidas,
() Tiva conclusées sobre possiveis significados

( }Pensa em algo que j4 conhece para comparar conl 0 gue ke
.
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— : ENTREVISTA PARA :\N{il_.iSE DQ PROCESSC DE LE{TURA.

B S

B ; o,
Nome W G JVrIC KT A 9C Pidade 45 Série/f\no_qhw '

1} Voet consegue aprender com facilidade ou com dificuldade? Justifique sua
resposta.

O 0 DA

* A - N ge 3 .
2) Quando vocd 1€ um textn, costumna entendé-1o com facilidade logo na primeira

teilura ou precisa 16-do inais vezes? Explique.

Precio tE-1o pnas v 2

3) Quando 12, vocé sente que aprende e tompreende melhor o texto de que maneira?

{ X)) owvindo musien

(. ) sozinho e em siléncio

{3y } com os colegas, discutindo, interagindo
( )lendo em voz alia -

(>(} ouvindo outra pussoa ler,

4) Vocé gosta de ler?

.'(M SIM { )NAO .

Por qué?

290 G Hry e boLor G IPTRANGIN pp)
gor~ AS PR oA

§} Vocé acha ficil ou dificil ler? Lxplique,

M Cornfiar £ ALRAVA DI Ploena i _Mord 2R,

6) Voet 18 sozinho ou 56 quando a escola indica? .

B DOUNAE 1o SAL (g anpo B QUAN DO A kLlra
( 1/79)CA
30404
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“7) A precisar ler um (exto, voed define ¢ Adles seus ohjelives? Cite um objetive,

B AN

a0 QL VO Y lea wum TEXTe (v Pgyoune Loy
AS fSPOSTRY

8) Que tipos de leitura vocé faz sem que ninguém fhe solicige?

e [ge 095 TonpAL, Gc'ﬁwmﬁ > LA o
_uvm_wo el ,/\09/% UZ

9) Para vocd, qual a fancio da leitwra, Marque com um X quantas alicrnativas

quiser.

(47} Obter mais conhecimento sobre as coisas,
{ ) Divertire enfretcr.

() Passar o temipo,

() Realizar tarefas na escola.

¢ ) Conhecer outras histdrins

{ ) Niio tem fungdo, é perda de tempo. ,
19} Quando voeé esta lenda, consegue identificar se esti compreendendo a leitura?

{ )SIM (x) NAO

11) Quando vocé percebe quc ndo esti compreendendo o toxto ou parte dele, o que
faz? :

PEROYr 10 ag Precti o

12) Na realiza¢io interpretacio textual, que estratégias voce utiliza para chegar i
compreensio?
() Faz anotagdes ao lado do texta.
( %) d4 uma olhada rapida anfes de comecar a feitura,
() Usa dicionario para conhecer o sentide de algumas palavras,
() Busca informagies especificas no texto
(¥} Relé « parte que niio foi entendida,
()} Pronuncix esn voz alts as partes mais dificeis
() Planeja a leitura,
( ) Igllor'a as palavras desconhecidas,
() Tira conclusos sobre possiveis significados

(.7} Pensa em algo que 14 conhece para comparar com o que ¢
.
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