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RESUMO

O presente trabalho investigou de que forma ocorre a mediagdo leitora do professor de Lingua
Portuguesa na realizacdo de atividades de leitura em sala de aula. Dessa forma, procurou-se,
ainda, observar se h4, possivelmente, alguma relacdo entre essa mediacdo do professor de
lingua portuguesa e os baixos niveis de proficiéncia em leitura verificados nos resultados das
avaliacdes externas como Sistema Nacional da Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) e do
Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco (SAEPE). Para tanto, se buscou analisar
como se dao essas estratégias de mediacdo leitora, a partir da observacdo das aulas de uma
professora de Lingua Portuguesa, em uma turma oitavo ano do Ensino Fundamental na Escola
Municipal Lions Brigida de Melo Ferreira da cidade de Cabrobd-PE. Para que houvesse maior
interacdo entre a pesquisadora e a professora sujeito da pesquisa, foi realizada uma entrevista
parcialmente estruturada na qual buscamos dados pertinentes a investigacdo, como
experiéncias em atividades de leitura, formacdo inicial e continuada, concep¢des praticadas
em sala de aula, dentre outras. Para os alunos, foi aplicada uma avalia¢do diagndstica inicial,
com questdes de interpretacdo de texto com o objetivo de avaliar as habilidades necessarias
para uma boa compreenséo da leitura, utilizando como padréo alguns descritores das Matrizes
de Referéncia de Lingua Portuguesa do SAEPE e SAEB. Para fundamentar o nosso trabalho
recorremos principalmente aos estudos sobre leitura, mediacéo leitora e sequéncia didatica de
Bortoni-Ricardo et alii (2012); Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004); Geraldi (2012); Kleiman
(2013a, 2013Db); Koch e Elias (2015). No final do trabalho, ha uma proposta de intervencéo de
sequéncia didatica que pode ser utilizada em sala de aula para contribuir com o nivel de
proficiéncia dos alunos. Com o presente trabalho, pudemos concluir que, apesar dos esforcos
da professora sujeito da pesquisa em realizar a mediacdo leitora em sala de aula, ainda ha
diversos fatores que ndo permitem que essa atividade seja realizada eficazmente e que se
consiga efetivamente contribuir no processo de compreensdo da leitura dos estudantes da
educacdo basica.

Palavras-chave: Mediacgdo Leitora. Avaliacfes externas. Sequéncia Didatica. Proficiéncia.



ABSTRACT

The present work investigated how the reading mediation of the Portuguese Language teacher
occurs in the performance of reading activities in the classroom. Thus, it was also sought to
observe if there is possibly any relation between this mediation of the Portuguese-language
teacher and the low levels of reading proficiency verified in the results of external evaluations
such as the National System for the Evaluation of Basic Education (SAEB) And the
Educational Evaluation System of Pernambuco (SAEPE). In order to do so, it was sought to
analyze how these strategies of reading mediation are given, based on the observation of the
lessons of a Portuguese Language teacher, in an eighth grade class in the Municipal School
Lions Brigida de Melo Ferreira in the city of Cabrobo6-PE . In order to have greater interaction
between the researcher and the research subject teacher, a partially structured interview was
conducted in which we searched for data pertinent to research, such as experiences in reading
activities, initial and continuing education, conceptions practiced in the classroom, among
others . For the students, an initial diagnostic evaluation with text interpretation questions was
applied with the objective of evaluating the necessary skills for a good understanding of the
reading, using as standard some descriptors of SAEPE and SAEB Portuguese Reference
Matrices. In order to justify our work, we mainly used the studies on reading, reading
mediation and didactic sequence of Bortoni-Ricardo et alii (2012); Dolz, Noverraz and
Schneuwly (2004); Geraldi (2012); Kleiman (2013a, 2013b); Koch and Elias (2015). At the
end of the work, there is a proposal of intervention of didactic sequence that can be used in
the classroom to contribute to the level of proficiency of the students. With the present work,
we could conclude that, despite the efforts of the subject teacher of the research to perform the
reading mediation in the classroom, there are still several factors that do not allow this activity
to be performed effectively and that one can effectively contribute in the process of
understanding Of students in basic education.

Keywords: Mediation. External evaluations.Following teaching. Proficiency.
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1 INTRODUCAO

Vérias sdo as inquietacdes dos professores de Lingua Portuguesa, sobretudo nas
escolas publicas. Problemas, desde a escassez de material e infraestrutura carente até diversas
dificuldades de aprendizagem enfrentadas pelos alunos, fazem parte da rotina dos muitos
educadores e levantam reflexfes. Uma dessas inquietacdes tem ganhado mais destaque e
causado muita preocupacdo: a grande dificuldade que nossos alunos tém em compreender
plenamente aquilo que leem. Tal dificuldade reflete em baixos indices de proficiéncia em
leitura medida através de exames chamados de avaliacdes externas ou de larga escala. Esse
fendmeno tem despertado a atencdo também de estudiosos que propuseram, em alguns
trabalhos, a discussdo acerca de questdes como leitura e compreensdo (KOCH & ELIAS,
2015) e aspectos cognitivos da leitura (KLEIMAN, 2011, 2013).

Mais uma questdo que tem sido alvo de discussdes na atualidade e que ainda merece
um olhar atento é a importancia de se desenvolver estratégias de mediacdo da leitura eficazes
para formar professores capazes de auxiliar os seus alunos no desenvolvimento da
compreensdo leitora. Acerca desta questdo, podem ser citados os trabalhos de Bortoni-Ricardo
et al. (2012) que tratam de mediacdo pedagdgica e leitora por meio de estratégias facilitadoras
da interacdo professor-aluno em eventos de leitura, denominando-as de andaimagem; de
Marcuschi (1996) que discute sobre as limitacGes dos exercicios de compreensdo de textos
dos livros didaticos, numa tentativa de estimular os professores a irem além desses livros para
ajudar os alunos a atribuirem um sentido para o texto na leitura; de Rojo (2001) que aborda as
fases da formacdo do professor, a pouca atencdo e o carater tradicional dado a construcéo de
um modelo didatico para o ensino de determinado objeto de conhecimento; por fim de Solé
(1998) que se dedica ao ensino de estratégias de compreensdo leitora que podem auxiliar os
professores nas atividades de leitura.

Tamanha atencdo dada aos temas leitura proficiente, compreensdo e mediacéo leitora
se deve a importancia da leitura para o desenvolvimento integral do ser aprendente, pois ler
significa conhecer o mundo com os proprios olhos. Conforme afirma Soares (2009, p. 38):
“Enfim: a hipotese ¢ que aprender a ler e a escrever e, além disso, fazer uso da leitura e da
escrita transformam o individuo, levam o individuo a um outro estado ou condicao sob varios
aspectos: social, cultural, cognitivo, linguistico, entre outros”, ou seja, ensinar a ler, significa
capacitar o individuo para o convivio e a atuagdo dentro da sociedade.

A cidade de Cabrob0, no interior de Pernambuco, local onde se desenvolveu a

presente pesquisa, € um municipio sertanejo de pequeno porte com pouco mais de 30 mil
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habitantes e IDHM (indice de Desenvolvimento Humano Municipal) de 0,623, segundo dados
do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) e IDEB (indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica) para o 9° ano de 4,3, ou seja, trata-se de uma cidade carente em muitos
aspectos. Uma pesquisa como a proposta nesse trabalho pode, a longo prazo, trazer beneficios
para a sociedade, tendo em vista que a leitura tem a capacidade de desenvolver no ser humano
uma maior consciéncia critica do meio em que vive.

De uma maneira geral, o desenvolvimento das habilidades leitoras dos cidad&os
cabroboenses pode ajudd-los a se tornarem seres politizados e conscientes de suas
responsabilidades na construgdo de uma sociedade melhor e mais justa, tendo em vista que a
leitura proporciona um movimento continuo de transformacdo que ultrapassa os muros da
escola, pois abre possibilidades de compreender mais 0 mundo em que vivem.

A leitura é capaz de transformar cidaddos, antes passivos e a mercé das injusticas
sociais, em protagonistas de suas prdprias histdrias e das pessoas de sua comunidade. Enfim,
defende-se aqui, o poder transformador da leitura na vida dos cabroboenses, assim como de
qualquer brasileiro que viva em iguais condi¢des sociais. Apesar de ndo ser capaz, sozinha, de
livrar as pessoas da miséria, nem promover mobilidade social ou garantir o cumprimento de
direitos cidaddos, ela é um caminho para essa transformacéo.

Leitor proficiente é aquele que é capaz de atribuir sentidos ao texto lido, de
compreendé-lo e contextualiza-lo, ultrapassando a capacidade de apenas decodifica-lo. A
partir da alfabetizacdo, as criancas estdo aptas a leitura, porém esta condi¢do ndo Ihes garante
sucesso na compreensdo ou interesse pela pratica da leitura. Neste momento, entram em jogo
os esforcos da escola e professores somados ao acompanhamento familiar para que tal
objetivo seja alcancado, ou seja, é necessaria a uniao de forcas que lhes permitam ndo apenas
avancar de série/ano, mas progredir em nivel de conhecimento e proficiéncia.

A responsabilidade do professor de Lingua Portuguesa nessa triade é inegavel,
sobretudo quando se trata de alunos de escolas publicas, pobres, que ndo tém acesso a
materiais de leitura fora da escola, conforme constatam os PCN de Lingua Portuguesa para o
Ensino Fundamental (BRASIL, 1998, p. 66):

Para os alunos que provém de comunidades com pouco ou nenhum acesso a
materiais de leitura, ou que oferecem poucas possibilidades de participacdo
em atos de leitura e escrita junto a adultos experientes, a escola podera ser a
Unica referéncia para a construgdo de um modelo de leitor e escritor. 1sso s6
sera possivel se o professor assumir sua condicao de locutor privilegiado, que
se coloca em disponibilidade para ensinar fazendo.

Diante dessa realidade, a de que alguns alunos tém poucas oportunidades de

momentos de leitura e escrita com adultos em casa, torna-se fundamental que a escola abrace
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esse papel e acolha esses alunos com propostas eficazes de leitura, principalmente se forem
bem mediadas pelos professores tanto de lingua portuguesa, quanto os das demais disciplinas,
tendo em vista que atividades de leitura podem e devem ser desenvolvidas por todos que
fazem a escola, inclusive bibliotecarios, coordenadores pedagdgicos, etc.

Para que a mediagéo leitora aconteca e alcance o objetivo de auxiliar os estudantes a
desenvolverem suas habilidades leitoras dentro do ambiente escolar e que as utilizem em
situacOes cotidianas, faz-se necessario que os professores planejem bem como se dard a
atividade de leitura e como ocorrerd a mediacdo leitora, o que pode representar aos alunos
vindo de comunidades que ndo oferecem oportunidades de leitura, a possibilidade de té-las,
adequadamente, na escola.

Para Oliveira e Antunes (2013, p. 74-76), esse planejamento das atividades de
mediacdo leitora é importante porque, por mais que elas sejam vivenciadas em sala de aula,
iniciam-se bem antes desse momento, por exemplo, com a escolha dos livros, verificando se
estes sdo adequados e qualificados para atingir os objetivos propostos nos livros e, também,
com uma reflexdo sobre a propria relacdo dos professores com os livros.

Ainda segundo Antunes e Oliveira (2013. P. 77):

O professor deve avaliar, previamente a atividade leitora, a complexidade da
obra e a capacidade de seus alunos de enfrentd-la. Desse modo, ele percebera
de quais recursos ter4 de lancar mdo, a fim de fornecer andaimes aos
educandos para a superacdo dos desafios que existem nas leituras literarias.

Portanto, como podemos observar, o planejamento é uma etapa fundamental para a
realizacdo de boas atividades de mediacdo leitora no qual os professores precisam incluir uma
avaliacdo dos conhecimentos prévios dos alunos, assim como uma previsdao do grau de
dificuldade que, por ventura, eles venham apresentar no desenvolvimento da atividade leitora.
Essas etapas do planejamento sdo muito validas na execucdo da mediacdo leitora porque
proporcionam aos professores mediadores, antecipadamente, uma possibilidade de elaborarem
estratégias, aqui chamados de andaimes, que auxiliem os alunos a vencer os obstaculos que
tanto dificultam a compreensao leitora proficiente.

Porém, sabemos que h& muitas limitacGes, principalmente na escola publica, que
acabam por dificultar a atuacéo do professor mediador. Podemos citar entraves como falta de
bibliotecas escolares, espacos de leitura com estrutura deficitaria, acervo bibliografico
insuficiente, o pouco acompanhamento familiar e o proprio desinteresse do estudante. Mas a
escola, os professores e todos os responsaveis pela qualidade na educagdo precisam entender
que esses obstaculos ndo podem ser maiores que a necessidade de se estreitar a relagdo entre

os alunos e o ato de ler.
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No contexto de sala de aula, ndo é raro encontrar exemplos de atividades, nas quais a
leitura entra na sala de aula através de pequenos recortes dos livros didaticos e/ou apenas
como pretexto para estudos de classificacbes gramaticais nas aulas de portugués. Somado a
isso, resultados de pesquisas oficiais, como em Retratos da Leitura no Brasil 3 — 2011,
mostram que professores também dedicam pouco de seu tempo a leitura, um hébito que,
provavelmente, impacta negativamente em suas aulas.

A pesquisa aponta que algo em torno da metade dos professores de escolas publicas
ndo costuma ler nas horas vagas (embora seja preciso, acerca desses dados, fazer uma analise
mais minuciosa devido a dificuldade de acesso a obras no pais, seja pelo nimero insuficiente
de bibliotecas publicas, seja porque um livro € caro). Fatores como esses podem estar
influenciando nos baixos indices de proficiéncia em leitura, sobretudo dos estudantes de
escolas publicas.

Por isso, o presente trabalho se prop0s, desde sua questdo de pesquisa, a investigar de
qgue forma ocorre a mediacdo leitora do professor de Lingua Portuguesa na realizacdo de
atividades de leitura em sala de aula e propor a realizacdo de uma intervencdo em sala de aula,
com os alunos, baseada nas teorias sobre mediacdo da leitura discutidas neste trabalho.
Mediacgdo leitora, aqui compreendida como um processo que se inicia desde as etapas do
planejamento da atividade, sua execucdo na sala de aula até sua avaliacdo no final da
atividade. Dessa forma, procurou-se, ainda, observar se ha, possivelmente, alguma relacao
entre essa mediacdo do professor de lingua portuguesa e os baixos niveis de proficiéncia em
leitura verificados nos resultados das avaliagdes externas.

Entre as variantes que podem influenciar esses resultados, alguns autores sugerem
haver certa negligéncia na mediacdo do professor no trabalho de leitura. Por exemplo,
Oliveira e Antunes (2013, p. 64) apontam que os resultados alarmantes do SAEB (Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica), no que se refere a proficiéncia dos estudantes em
leitura, s&o reflexos da falta de mediacéo leitora, ou seja, da negligéncia dos professores na
mediacdo durante as atividades de leitura. Por essa razdo é que se buscou aqui analisar como
se dao essas estratégias de mediacdo leitora, a partir da observacdo das aulas de uma
professora de Lingua Portuguesa, em uma turma oitavo ano do Ensino Fundamental, numa
escola publica municipal da cidade de Cabrobd-PE.

O presente trabalho foi realizado a partir dessas observac6es em sala de aula, das quais
foram extraidas as analises das atividades de mediag&o leitora, os comportamentos e atitudes
dos sujeitos da pesquisa, professor e alunos. Para que houvesse maior interacdo entre a

pesquisadora e a professora sujeito da pesquisa, foi realizada uma entrevista parcialmente
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estruturada na qual buscamos dados pertinentes & investigacdo, como experiéncias em
atividades de leitura, formacao inicial e continuada, concepg¢des praticadas em sala de aula,
dentre outras.

Para os alunos, foi aplicada uma avaliagdo diagndstica inicial, com questes de
interpretacdo de texto com o objetivo de avaliar as habilidades necessarias para uma boa
compreensdo da leitura, utilizando como padréo alguns descritores das Matrizes de Referéncia
de Lingua Portuguesa do Sistema Nacional da Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB) e do
Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco (SAEPE). No final do trabalho, foi
proposta uma sequéncia didatica com estratégias de mediacdo leitora a fim de haver uma
intervencdo e com a intencdo de contribuir para o desenvolvimento da compreensdo dos
alunos.

Além do objetivo geral de analisar como acontecem as atividades de mediagao leitora
da professora de lingua portuguesa, nosso trabalho procurou basear-se nos seguintes objetivos

especificos:

Identificar quais as concepgdes de lingua e de leitura orientam o planejamento
escolar da professora de lingua portuguesa nas aulas cujo foco esteja na
medicao de leitora;

e Analisar como se dao as estratégias de mediacdo da leitura da professora
sujeito da pesquisa, numa sala de aula de oitavo ano do Ensino Fundamental,
numa escola publica municipal da cidade de Cabrob6-PE;

e Analisar o impacto da intervencdo realizada na competéncia leitora da turma
do oitavo ano.

Tais objetivos foram tracados por serem relacionados com o caminho percorrido como
professora de Lingua Portuguesa na educacdo basica, mais especificamente no Ensino
Fundamental — Anos Finais, que, junto com a oportunidade de aprofundamento dos estudos e
leituras, permitiram a mim muitas reflexdes acerca dos desafios da docéncia. Muitos sdo os
guestionamentos, nossos e, certamente, de muitos professores: Por que lemos (professores,
alunos e o brasileiro em geral) tdo pouco? Por que tantos alunos tém tanta dificuldade em
atribuir sentido a leitura? Quais as consequéncias disso para suas vidas fora da escola? O que
posso fazer para mudar esse quadro preocupante? Como agir, enquanto professora de Lingua
Portuguesa, de maneira a contribuir efetivamente com o desenvolvimento da compreensao

leitora de nossos alunos para que mais adiante eles consigam ter autonomia nessa atividade?
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Necessario se faz dizer que os questionamentos acima, frutos de inquietagdes reais,
exerceram grande influéncia em todo o nosso trabalho, a comecar pela escolha da questdo de
pesquisa. A falta de compreensdo leitora traz sérias consequéncias para a vida do aluno: tém
dificuldade de aprender contetdos das mais diversas disciplinas, tém limitacGes para utilizar a
norma culta da lingua nas situagdes especificas, compreende textos orais, escritos e
imagéticos com estruturas apenas simples, do mesmo modo que produz textos escritos com
niveis aquém do esperado. S&o alunos que, possivelmente, terdo complicacbes para passar
num concurso, numa selecdo com entrevista e até em atividades rotineiras basicas como filtrar
0 que é veiculado na televisao e internet.

Mas ja ha um reflexo dessa dificuldade nos resultados de avaliacbes externas,
aplicadas em séries finais (5° ano e 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio)
revelam os baixos indices de proficiéncia em leitura, nos quais, a grande maioria dos
estudantes brasileiros encontra-se em patamares chamados pelos 6rgaos oficiais de nivel
elementar. Esses resultados revelam ainda que, com o passar dos anos, essa situacao piora, ou
seja, embora os estudantes avancem de ano escolar, muitos deles ndo avancam nas escalas de
proficiéncia e, as vezes, até regridem.

Assim sendo, nosso trabalho partiu da analise das préaticas de mediagdo leitora de um
professor de Lingua Portuguesa do oitavo ano do Ensino Fundamental, em uma escola publica
municipal da cidade de Cabrobd-PE, para, em seguida, propor e aplicar uma sequéncia
didatica com estratégias de mediacdo da leitura, a fim de contribuir efetivamente com o
desenvolvimento da compreensao leitora dos alunos. A escola foi escolhida com base no
IDEB abaixo da média nacional e a turma de oitavo ano do Ensino Fundamental se deu pelo
fato de que, neste nivel escolar, os alunos possuem, teoricamente, conhecimento linguistico,
enciclopédico e de mundo satisfatérios para a leitura e compreensdo de um texto, bem como
porque antecede o ano das avaliagdes externas dos sistemas nacional e estadual de educacéo
(Prova Brasil e SAEPE).

A leitura é um processo muito complexo, pois exige que o leitor lance méo de diversas
estratégias que o levem a estabelecer um sentido para o que foi lido, conforme o que colocam
0s PCN de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998, p 69-70):

A leitura € o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
linguagem etc. N&o se trata de extrair informacdo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias
de selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificagdo, sem as quais nao é possivel
proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita controlar o que vai
sendo lido, permitindo tomar decisbes diante de dificuldades de
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compreensdo, avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto
suposigdes feitas.

Por isso, consideramos que o presente trabalho pode favorecer o desenvolvimento
desse processo, uma vez que tratou do tema mediacéo leitora, que contribui para a apreensao
das habilidades necessarias para a leitura proficiente, e também teve como meta alcangar o
professor de lingua portuguesa.

Para concretizar os objetivos, fizemos uma discussao tedrica, coleta e analise de dados
ao longo do trabalho. Na secdo “Concepcdes e sistema de conhecimento da leitura”
abordamos as concepcles de lingua, enfatizando a leitura numa perspectiva interacionista
através de Kleiman (2013a), Koch e Elias (2015) e Geraldi (2012).

Na se¢ao “Avaliacdes externas no Brasil e o leitor proficiente”, discutimos sobre
alguns tipos de avaliacdo, inclusive a mais valorizada hoje, a externa ou larga escala,
percorrendo o caminho do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB) e identificando
como as provas de Lingua Portuguesa sdo elaboradas a partir de uma Matriz de Referéncia,
em busca de mensurar o nivel de proficiéncia dos alunos.

Na secdo intitulada “Mediacdo leitora e as estratégias de mediacdo da leitura”,
discutimos, a partir de Bortoni-Ricardo et alii (2012), o conceito de andaimes para a
compreensdo leitora, trabalho a ser realizado pelo professor no processo de motivacdo e
construcdo de sentidos para o texto, além da importancia da sequéncia didatica, segundo Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004).

Na “Metodologia” descrevemos a pesquisa qualitativa de natureza descritiva com
Lidke e Andre (1986) e Gil (2002), além do local e sujeitos da pesquisa e 0s instrumentos de
obtencdo de dados utilizados, a entrevista, a avaliacdo diagnostica e a observacdo das aulas.

Na secdo “Apresentagdo e analise dos dados” trazemos as discussdes das informagdes
coletadas com a aplicacdo da avaliacdo diagnostica, na entrevista e nas observagdes das aulas
ministradas pela professora de Lingua Portuguesa do oitavo ano do Ensino Fundamental da
Escola Municipal Lions Brigida de Melo Ferreira da cidade de Cabrob6-PE, local macro da
pesquisa, a partir do referencial teorico.

Na se¢do “Espacos, oportunidades e atividades para a mediagdo leitora: uma proposta
de sequéncia didatica”, como o nome mesmo diz, trazemos uma proposta de intervengao que
pode ser utilizada na(s) escola(s) para que possa-se elevar o nivel de proficiéncia leitora dos
alunos.

Por fim, na “Conclusdo”, fazemos um apanhado das discussdes realizadas ao longo da

pesquisa, dos dados coletados e a andlise feita com base na referéncia tedrica estudada,
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acreditando que o nosso trabalho pode ser relevante e podera levar os professores e a escola a
reflexdo acerca da importancia de se planejar bem as estratégias de leitura para que nao haja
negligéncias na atividade de mediac&o leitora e, consequentemente, colaborar para a melhoria
da qualidade no ensino bésico.
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2 CONCEPCOES E SISTEMA DE CONHECIMENTO DA LEITURA

Nesta secdo, sdo abordados, a partir das reflexdes de Kleiman (2013a), Koch e Elias
(2015) e Geraldi (2012), aspectos conceituais de sistemas de conhecimentos aos quais 0S
leitores recorrem para a producdo de sentido durante a leitura. Além disso, séo discutidos
também os principais conceitos de lingua e a concep¢do de leitura numa perspectiva

interacionista.

2.1 Do conhecimento prévio a producdo sentidos para o texto

A leitura é um importante instrumento a disposi¢do dos individuos na aquisicdo de
conhecimento e para 0 exercicio cidaddo, pois, apesar de ndo ser o Unico caminho para
garantia de seus direitos, € um meio valioso que lhes possibilita o desenvolvimento do
pensamento critico e a ampliacdo de seu conhecimento de mundo. Porém, o que é leitura?
Estariamos nos, professores, cientes de seu conceito?

Diante dessas indagacdes, é necessario que se faca um breve passeio entre algumas
definicbes de leitura para, em seguida, discorrer mais profundamente sobre aquela que
fundamenta este trabalho, pois quanto mais nos, professores, conhecermos as caracteristicas
desse processo, mais teremos possibilidades de planejar e realizar atividades de leitura que
ampliem o potencial leitor dos estudantes e sermos bem sucedidos na tarefa de formar bons
leitores.

Para Leffa (1996, p. 11), ha uma defini¢do geral para a leitura, a de que: “Ler é usar
segmentos da realidade para chegar a outros segmentos”, ou seja, a atividade de leitura
significa usar uma porgédo da realidade (as palavras, 0s gestos ou 0 mundo) para criar uma
outra por¢do de realidade (a compreensdo do que se I€). Para o autor, ler, em sua esséncia, é
ver um reflexo da realidade.

Além dessa definicdo mais geral, ha também acepcbes mais restritas de leitura. Por
exemplo, a ideia de que ler significa extrair o sentido do texto associando-se a concepc¢éo de
que este possui um significado completo que deve se apreendido pelo leitor numa atividade
cuidadosa de leitura. Apesar de parecer importante manter a atencao e o cuidado no momento
da leitura para “captar” o significado do texto, essa concepgdo ¢ limitada, pois ndo admite
esse significado, ou significados, possa ser atribuido pelo leitor.

Outra acepcao € a de que ler é atribuir significado ao texto. Ou seja, nesse caso, a

compreensdo ndo € um produto final da leitura, mas um processo no qual o leitor faz uso de
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suas proprias experiéncias para conferir ao texto um sentido que, segundo Leffa (1996, p. 14),
“[...] ndo estd na mensagem do texto, mas na série de acontecimentos que o texto desencadeia
na mente do leitor”. Nesse caso, a énfase na construcao de significados ¢ dada exclusivamente
ao leitor, desconsiderando, por exemplo, as inten¢des do autor no momento da producdo. E
isso também pode ser problematico porque tende a tornar ilimitadas as interpretacdes dadas a
um texto.

Posto isto, levando em consideracao as questfes de leitura que ja foram discutidas até
aqui, o presente trabalho procura basear-se na definicdo de que a leitura é uma atividade
interativa que proporciona aos sujeitos da comunicacdo um dialogo intermediado pelo texto.
Pois a leitura de um texto supfe muito mais do que uma atividade de extracdo (foco no texto)
ou atribuicdo (foco no leitor) do significado, conforme explicita Leffa (1996).

Em consonéncia com essa defini¢do, Koch e Elias (2015, p. 11) tratam desse aspecto
interacional da leitura a0 mesmo tempo em que a definem como um processo complexo de

producdo de sentidos:

A leitura é, pois, uma atividade interativa altamente complexa de
producdo de sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos
linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de organizacao,
mas requer a mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes no interior do
evento comunicativo. (grifos das autoras)

Em outras palavras, a leitura ndo é um mero movimento de decodificacdo ou de
extracdo de informacdo de um texto, e sim uma atividade que requer do leitor o conhecimento
linguistico, que significa conhecer as regras, o vocabulario e o uso da lingua, bem como ter
nogdes sobre como o texto estd organizado, e, principalmente, uma atividade de producdo de
sentido que implica diversas estratégias por parte do leitor para estabelecer um dialogo com o
autor por meio do texto. Por estratégias que busquem a producdo de sentido, entende-se a
realizacdo de selecdo, levantamento de hipoteses, inferéncias e verificacdo antes, durante e
apos o ato da leitura.

E por essa razdo que a leitura é considerada uma atividade muito complexa e que,
além disso, para Koch e Elias (2015, p. 40), exige que o leitor lance méo de um sistema de

conhecimentos para produzir sentidos para um texto:

. Conhecimento linguistico;
. Conhecimento enciclopédico;
. Conhecimento interacional.

Ainda segundo as autoras e de forma resumida, o conhecimento linguistico diz
respeito a gramatica e ao Iéxico da lingua, ou seja, 0 conhecimento que se tem de como as

palavras se organizam no texto, dos elementos coesivos que garantem a sequenciagéo textual,
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dentre outros aspectos. O conhecimento enciclopedico pode ser comparado ao conhecimento
de mundo que cada individuo traz de suas vivéncias pessoais e que, acumulado, constitui a
sua bagagem sociocultural, as suas referéncias extralinguisticas. E, por ultimo, o
conhecimento interacional que se refere a acdo mutua que 0s sujeitos interactantes
estabelecem por meio da linguagem.

Através da leitura, autor e leitor constituem um didlogo em que ambos sao
responsaveis por estabelecer e cuidar para que essa interacdo ndo se perca no meio do
processo de compreensdo leitora, € o conhecimento interacional. A leitura, nesse caso, pode
ser definida como uma interagéo a distancia entre o autor e o leitor concretizada por meio do
texto. Nessa interacdo, enquanto o leitor busca pistas, levanta hipdteses, concorda ou rejeita
conclusdes a fim de estabelecer sentido para o texto, o autor procura conquistar a atencdo do
seu leitor com estratégias de organizacdo do texto de modo a ndo dizer tudo, mas “deixar
pistas no seu texto a fim de possibilitar ao leitor a reconstru¢ao do caminho que ele percorre”
(KLEIMAN, 20134, p. 72).

Para Koch e Elias (2015), apenas podera haver a compreensdo satisfatéria do texto
caso o leitor acione todos esses conhecimentos que sdo mobilizados por meio de estratégias
sociocognitivas. Em outras palavras, o leitor realiza estratégias mentais de assimilagdes,
individual e socialmente, que estimulam a ativacdo do sistema de conhecimentos e que,
consequentemente, o levem, mais rapida e efetivamente, a producéao de sentidos para o texto.

De forma semelhante, Kleiman (2013a, p. 15) também se refere a importancia de o
leitor envolver esse sistema de conhecimento no ato da leitura para que compreensdo o que
estd lendo, porém a autora utiliza o termo conhecimento prévio para nominar tal sistema:
“Pode-se dizer com seguranca que sem o engajamento do conhecimento prévio do leitor ndo
haverd compreensao”. Para a autora, os conhecimentos linguistico, textual e enciclopédico,
também denominado pela autora como conhecimento de mundo, compdem o conhecimento
prévio e interagem entre si tornando a leitura um processo interativo: “O conhecimento
linguistico, o conhecimento textual, o conhecimento de mundo devem ser ativados durante a
leitura para poder chegar a0 momento da compreensdao, momento esse que passa
desapercebido, em que as partes discretas se juntam para fazer um significado” (KLEIMAN,
2013a, p. 30). Caso haja, no ato da leitura, falhas no acionamento de algum desses niveis de
conhecimentos que constituem o conhecimento prévio, a compreensao ficara comprometida.

Para Kleiman (2013a, p. 17), “O conhecimento linguistico desempenha um papel
central no processamento do texto”, ou seja, dentre os trés conhecimentos que compdem o

conhecimento prévio do leitor, o conhecimento linguistico ocupa um espaco bastante
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significativo na compreensédo do texto através da leitura. A saber, o conhecimento linguistico,
para Kleiman (2013a), é o conhecimento que o leitor envolve no processo de leitura para
identificar as categorias gramaticais, bem como suas fungdes a fim de buscar um caminho que
possivelmente o permitird chegar até a compreensdo do texto. Porém, apesar de ser
importante, acionar apenas o conhecimento linguistico para o processo de compreensédo, ndo é
suficiente.

Junto do conhecimento linguistico, o leitor utiliza o conhecimento textual, que
também desempenha papel importante no processo de leitura. Isso significa dizer que, como o
proprio nome sugere, é importante que o leitor tenha certas no¢des e conceitos sobre os textos
que vai ler, como se organizam, as caracteristicas que os classificam em determinados
géneros, 0 que caracteriza os tipos de discursos, dentre outros aspectos, para que consiga
atribuir sentido ao texto lido.

Sobre esse componente do conhecimento prévio, Kleiman (2013a) afirma que:

Quanto mais conhecimento textual o leitor tiver, quanto maior a sua
exposicdo a todo tipo de texto, mais facil sera sua compreensdo, pois, [...] 0
conhecimento de estruturas textuais e de tipos de discurso determinard, em
grande medida, suas expectativas em relagcdo aos textos, expectativas estas
que exercem um papel consideravel na compreensdo (KLEIMAN 20133, p.
23).

Tal exposicdo a todo tipo de texto citada por Kleiman diz respeito a diversidade
textual que deve ser ofertada aos alunos na escola. E seu papel social colocar os alunos em
contato com a maior parte possivel das estruturas textuais com o intuito de Ihes oferecer
subsidios para o desenvolvimento da compreensdo leitora autbnoma e fora da sala de aula,
pois, muitas vezes e, sobretudos, para os mais desfavorecidos economicamente, a escola é o
unico ambiente que lhes oferece essa oportunidade.

No contexto da sala de aula, provavelmente, ndo serd possivel garantir que os alunos
tenham contato com todos 0s géneros textuais, tendo em vista que sdo muito vastos. Mas, na
medida do possivel, cabe ao professor trabalhar a diversidade textual, pelo menos, com
géneros de maior circulacdo social. Uma possibilidade para aumentar o repertorio textual dos
alunos, e, portanto, desenvolver o conhecimento textual, seria a divisdo dessa tarefa com 0s
professores das demais disciplinas.

O terceiro componente desse conjunto de saberes prévios é 0 conhecimento
enciclopédico, também conhecido como conhecimento de mundo. Aqui, entram cena, em
conjunto com os demais ja citados, no processo de leitura e de compreensdo, todas as
referéncias extralinguisticas ja adquiridas, formal ou informalmente, pelo leitor, ou seja, todo

0 conhecimento acumulado ao longo de sua vida que, ativados no momento da leitura, lhe
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permitem ter certa familiaridade com o assunto tratado no texto que esta lendo, mesmo que se
trate de algo nunca lido.

Sem essa familiaridade com o assunto, a compreensdo pode ser prejudicada, como
descreve Kleiman (2013a, p. 23): “Parece-me que € ponto pacifico que a pouca familiaridade
com um determinado assunto pode causar incompreensdo, nesse caso, a incompreensao se
deve a falhas no chamado conhecimento de mundo ou conhecimento enciclopédico™. (grifos
da autora).

Por fim, seja por meio de ativagdo do sistema de conhecimentos descrito por Koch e
Elias (2015), seja através da ativacdo do conhecimento prévio citado por Kleiman (2013a), o
que se pode observar é que ler ndo é uma tarefa simples, pelo contrario, conseguir atribuir
sentidos ao que se Ié é extremamente complexo e, para um leitor que ainda esta em formacéo,
essa tarefa pode se tornar muito exaustiva e desestimulante.

Por essa razdo, € necessario que nos, professores de lingua portuguesa, nos
aprofundemos mais acerca dessa complexidade que envolve o processo de leitura e de
compreensdo para que possamos melhorar efetivamente o nosso trabalho com a leitura em
sala de aula a fim de contribuirmos efetivamente com o desenvolvimento da compreensao

leitora dos alunos.

2.2 Principais concepcdes de lingua e a leitura numa perspectiva interacional da lingua

Além de entender a complexidade do processo de leitura, consideramos igualmente
importante, para o desenvolvimento de um trabalho consistente de leitura em sala de aula, que
nos, professores de lingua portuguesa, conhecamos um pouco das mudancas pelas quais
passaram o ensino de leitura e de compreenséo textual no Brasil e sobre algumas concepcdes
de lingua — que sédo, segundo Lima (2013), “bastante importantes, pois elas correspondem ao
elemento norteador das atividades que sdo desenvolvidas em sala de aula.” — e de leitura
porque as consideramos igualmente importantes para o planejamento e atuagdo do professor
de Lingua Portuguesa, porém, muitas vezes desconhecemos esses conceitos.

Geraldi (2012, p. 41), baseado nos fundamentos bakhtinianos, aponta trés concepgoes

para a linguagem, a saber:

1. A linguagem é a expresséo do pensamento;
2. A linguagem € instrumento de comunicagdo;
3. A linguagem é uma forma de interagao.

Na concepcéo de que a linguagem € a expressdo do pensamento, significa dizer que o

sujeito usa a lingua como uma tradugdo de seus pensamentos em um ato individual e ndo
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social, excluindo do processo de comunicagdo tudo o que ndo corresponde a elementos
linguisticos, como 0 contexto e suas circunstancias e as experiéncias ou expectativas do
leitor/ouvinte. Sendo assim, o texto é considerado o resultado do pensamento de seu produtor
e 0 papel do leitor se resume apenas ao de apreender a reprodugdo mental, bem como as
intengdes criadoras do autor que, segundo Koch e Elias (2015), torna-se o foco dessa
concepcdo. E importante dizer que era esta a percepcdo de lingua predominante na escola
brasileira no século XVII, quando o ensino de Lingua Portuguesa tornou-se obrigatério.

Na concepcdo de que a linguagem € instrumento de comunicagdo, a lingua é vista
agora como um conjunto de signos combinados por regra capaz de transmitir uma mensagem
e por razdo de esse conjunto de signos (o sistema linguistico) ser de dominio de todos os
falantes de uma determinada comunidade, a lingua passa a ser considerada um ato social,
porém sem que se atribua competéncia alguma aos sujeitos envolvidos na atividade

comunicativa. Nessa perspectiva, para Lima (2013, p. 108):

O sistema da lingua imp®&e-se aos individuos (emissor e receptor) como uma
norma que deve ser aceita como tal. Dessa forma, embora a lingua passe a ser
vista como social, o contexto continua a ser desconsiderado, pois o foco esta
no sistema de formas e normas que constituem a linguagem. Isso significa
que tudo que é externo a ela também ndo € levado em conta e, assim, as
categorias do modelo de contexto (lugar, tempo, participantes com suas
relacbes e papeis, objetivos, acdes e conhecimentos) ndo sdo percebidas
como tendo influéncia sobre o discurso.

Assim, temos aqui um sistema de lingua em que os falantes estdo a ele assujeitados.
Em outras palavras, nessa perspectiva de linguagem como expressdao do pensamento, 0S
sujeitos devem obediéncia as regras da lingua que, por sua vez, desconsidera o contexto
historico e social em que os estdo inseridos.

Dessa forma, o texto que, segundo Koch e Elias (2015), é o foco da concepgéo de que
a linguagem é instrumento de comunicacdo, é visto como um cddigo produzido por um
emissor (autor/produtor) que precisa ser decifrado por um receptor (leitor/ouvinte), sem que
haja necessidade de maiores esforcos a ndo ser o de compreender a lingua de forma objetiva.

No Brasil, com a sangdo da Nova Lei de Diretrizes e Bases, a Lei n® 5692/71, fica
estabelecida a lingua nacional como instrumento de expressdo e comunicacdo da cultura
brasileira. Essa situacdo perdura até a publicacdo, pelo governo federal, dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), em 1998, que defendem as praticas sociais de linguagem no
ensino da Lingua Portuguesa: “Linguagem aqui se entende, no fundamental, como [...] um
processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de
uma sociedade nos distintos momentos de sua historia.” (BRASIL, 1998, p. 20), apontando

para a tltima concepgéo, a de que a linguagem é uma forma de interacao.
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Nesta ultima concepcao (e € nela que nosso trabalho procurou centrar-se), o foco da
lingua encontra-se na interacdo entre 0s sujeitos que sdo sécio-historicamente situados e que
participam ativamente da construcdo do evento comunicativo, seja ele oral ou escrito. Em
outras palavras, na concepcdo interacional da lingua, ha sempre um encontro entre sujeitos
(autor/produtor do texto e leitor/ouvinte) que, embora, as vezes separados pelas mais variadas
situacOes, estdo situados socialmente, cada qual em seu lugar e tempo historico, porém, essa
separacdo ndo impede de haver dialogos entre eles. E assim, comparando a concepc¢do de
lingua como instrumento de interacdo e as demais concepgdes aqui citadas, podemos observar
uma mudanga de foco da lingua. Aqui, ele passa a ser 0 ato da interacdo entre 0s sujeitos
intermediado pelo texto e ndo apenas as inten¢des criadoras do autor ou o proprio o codigo
linguistico.

Para Lima (2013, p. 110), “a lingua ¢ muito mais que expressdo do pensamento ou
mesmo um cédigo organizado por normas especificas. A lingua é uma maneira de agir. E isso
se da tanto na atividade de producdo, quanto na pratica de leitura/audicdo de um texto
(escrito/oral).” Ou seja, nas concepgdes de linguagem anteriormente descritas, os sujeitos,
sobretudo o leitor, ndo possuem papel central no evento comunicativo, mas, ao considerar a
lingua como interacdo, esses sujeitos sdo vistos como interactantes na comunicacao e o texto
torna-se, portanto, o lugar em que essa interacdo acontece e no qual os interlocutores
constroem 0s sentidos e sdo construidos nele, conforme descrevem Koch e Elias (2015, p. 10-
11):

Na concepc¢do interacional (dialégica) da lingua, os sujeitos sdo vistos
como atores/construtores, sujeitos ativos que — dialogicamente — se
constroem e sdo construidos no texto, considerado o proprio lugar da
interacdo e da constitui¢do dos interlocutores. Desse modo, ha lugar no texto,
para toda uma gama de implicitos, dos mais variados tipos, somente
detectaveis quando se tem, como pano de fundo, 0 contexto sociocognitivo
dos participantes da interagéo.

Em outras palavras, o texto é o lugar social onde sujeitos se encontram, se
transformam e dialogam porque precisam construir sentidos para ele e, nessa tarefa, colocam
em cena seus conhecimentos (enciclopédico, sociointeracionais, textuais) no momento da
interacdo verbal. Ndo existe uma producdo e recepc¢do de informacdes, mas uma interagdo
dialégica que permite a sua de construcdo, pois cada interactante contribui com seus
conhecimentos considerando o contexto, seu papel social e do outro e a linguagem adequada

para que a finalidade comunicativa seja alcancada.



24

Em consonancia com tal perspectiva de lingua, Koch (1998, p. 25) define a concepcao
de texto, refutando a ideia na qual o texto € tratado como um produto acabado no momento

em que seu autor/produtor escreve/fala:

Um texto se constitui enquanto tal no momento em que 0s parceiros de uma
atividade comunicativa global, diante de uma manifestacéo linguistica, pela
atuacdo conjunta de uma complexa rede de fatores de ordem situacional,
cognitiva, sociocultural e interacional, sdo capazes de construir, para ela,
determinado sentido. [...] o sentido ndo esta no texto, mas se constréi a
partir dele, no curso de uma interacdo. (grifos da autora)

Por essa razao, para este trabalho, foi adotada a concepgdo interacional da lingua e
passaremos agora a discussao da concepgdo de leitura a ela correspondente.

Para Koch e Elias (2015), nessa perspectiva interacionista, a leitura € uma atividade
que se realiza com a interacdo dos sujeitos com o texto, na qual o autor deixa pistas através de
elementos linguisticos presentes no texto e até mesmo pela sua forma organizacional, e o
leitor constréi seu sentido considerando, além desses elementos postos, o que Ihe é sugerido
ou esta implicito no texto, utilizando para isso, estratégias como antecipacao, levantamento de
hipdteses, inferéncias, seu conhecimento de mundo, etc.

Ao descreverem o papel do leitor no curso da interacdo, Koch e Elias (2015) atribuem-
Ihe a capacidade de construir o sentido do texto considerando ndo apenas as informacdes
explicitas, mas também as informacdes implicitas e enumeram como conceito de leitura, 0s

seguintes topicos:

. A leitura é uma atividade na qual se leva em conta as
experiéncias e os conhecimentos do leitor;
. A leitura de um texto exige do leitor bem mais que o

conhecimento do cddigo linguistico, uma vez que o texto ndo é simples
produto da codificagdo de um emissor a ser decodificado por um simples

receptor passivo (KOCH & ELIAS, 2015, p. 11).

Acreditamos, uma vez que o sentido de um texto ndo é dado e sim construido na
leitura (interacdo autor-texto-leitor) por meio da ativacdo de um sistema de conhecimentos
(conhecimento linguistico, o conhecimento textual, o conhecimento de mundo), que o
ambiente escolar, mais especificamente, durante a atividade de leitura em sala de aula, é
mediador importante dessa interacdo porque tem como compromisso a formacao desse sujeito
ativo e capaz de utilizar estratégias como selecdo, antecipacéo, inferéncia e verificacdo em
busca da compreensdo de um texto, conforme ja vimos em citacdo de trecho dos PCN acima.

Esse compromisso da escola e do professor de Lingua Portuguesa com a formacao do
individuo comeca pela adogdo da concepcdo interacional de lingua e leitura no planejamento
de suas atividades, pois, como sabemos, ainda hoje, por diversos motivos, muitas praticas

escolares estdo envolvidas pelo chamado tradicionalismo.
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Enfim, a concepcdo de leitura atrelada a concep¢do de lingua interacionista “pde em
foco o leitor e seus conhecimentos em interacdo com o autor e o texto para a construgédo de
sentido” (KOCH & ELIAS, 2015, p. 13). Por isso € importante realizarmos essa discussao
sobre as principais concepcoes de lingua e leitura nesse trabalho. Tal discussao contribui para
0 desenvolvimento da nossa pesquisa porque nos permite uma reflexdo acerca da relacéo entre
a teoria e o que € colocado em pratica nas aulas de leitura, pois, como pudemos observar, 0
ensino de leitura dentro dessa perspectiva interacional da lingua, privilegia a formacao do
leitor proficiente (aquele que consegue ativar um sistema de conhecimentos para produzir
sentidos em um texto) e é essa a formacao que almejamos para nossos estudantes.

O termo leitor proficiente comecou a fazer parte do dia a dia escolar com mais forca a
partir do surgimento das avaliacbes externas dos Sistemas de Avaliacdo da Educacéo

(Nacional e Estadual) que sdo os motes para as discussdes na sec¢ao a seguir.
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3 AVALIACOES EXTERNAS NO BRASIL E O LEITOR PROFICIENTE

Na presente secdo, fazemos um breve historico sobre as avaliacGes em larga escala que
surgiram em meados da década de 1990 com a implantacdo do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), bem como do Sistema de Avaliagdo Educacional de
Pernambuco (SAEPE) e suas Matrizes Curriculares com base nas discussdes de Beserra
(2002) e informacdes obtidas a partir do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (BRASIL,
2008) e de algumas revistas pedagdgicas do SAEPE (PERNAMBUCO, 2014a e 2014b).
Também sdo discutidas, a partir de Marcuschi (1996), Rojo (2014) e Lajolo (1993), algumas

questdes a cerca de compreensao leitora e leitor proficiente nessas avaliagdes externas.

3.1 Breve historico dos Sistemas Nacional e Estadual de avaliacdo em educacao

O conceito de avaliacdo € bem amplo e compreende desde a simples reflexdo da acéo
humana até a andlise de desempenho de individuos, seja na escola, no trabalho ou na
sociedade. Sobretudo no ambiente escolar, os professores fazem uso da avaliagdo para
diversos fins como verificar se houve ou ndo progresso na aprendizagem dos alunos, rever
suas metodologias de ensino, entre outros.

No ambiente escolar, a avaliacdo também é complexa e compreende varios tipos,
conforme a sua finalidade. Desses tipos, podem ser citadas a avaliacdo diagndstica e a
avaliacdo classificatoria (LUCKESI 2008) como parte do processo avaliativo realizado
internamente na escola, ou seja, as avaliacdes que sdo planejadas e postas em pratica pelos
préprios professores.

Na avaliacdo diagnostica, geralmente realizada no inicio do ano letivo, o objetivo é,
como o proprio nome diz, diagnosticar o estagio da aprendizagem em que o0s estudantes se
encontram para, a partir dai, serem planejadas as a¢des pedagdgicas que os fardo avangar em
conhecimento. “Como diagnostica, ela (a avaliagdo) serd um momento dialético de ‘senso’ do
estagio em que se esta e de sua distancia em relagdo a perspectiva que esta colocada como
ponto a ser atingido a frente” (LUCKESI, 2008, p. 35). A avaliacdo classificatoria, que talvez
seja o tipo de avaliacdo mais utilizado pelos professores da educacdo bésica, recebe algumas
criticas de Luckesi (2008, p. 34): “A atual pratica da avaliagdo escolar estipulou como fun¢ao
do ato de avaliar a classificacdo e ndo o diagnostico, como deveria ser constitutivamente”.
Consiste na verificagdo da aprendizagem, geralmente ao final da unidade de estudo, através de

provas e notas bimestrais.
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A avaliacdo classificatoria realizada ao final de uma unidade bimestral pode se tornar
um instrumento injusto se desconsiderar os avancos dos alunos ao longo do processo de
aprendizagem. Ela pode torna-se mais um mecanismo de exclusdo quando apenas quantifica a
aquisicdo, ou ndo, do conhecimento e é associada a ideia de aprovagdo/reprovacao do aluno.

Além das avaliagbes escolares j& conhecidas e acima tratadas como internas,
recentemente, um novo tipo de exame tem feito parte da rotina das escolas publicas
brasileiras: as chamadas avaliacGes externas ou em larga escala que sdo assim denominadas
porque sdo formuladas em ambientes externos a sala de aula e porque abrangem todos, ou
quase todos os estudantes de um sistema de ensino. Diferente das avalia¢Oes internas, as
externas, na verdade, visam analisar a rede escolar, ou seja, tm carater institucional e, por
isso, também sdo chamadas de avaliacGes de rede.

A partir da década de 1990, o Governo Federal implantou o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB) com o objetivo de obter dados para subsidiar politicas
publicas. Desde entdo, os estudantes da educacdo basica tém sido submetidos a inimeros
exames nacionais e internacionais com o intuito de descobrir mais sobre as necessidades
especificas da educagdo, como informam os resultados da pesquisa “A Avaliacdo Externa
como Instrumento de Gestdo Educacional nos Estados” (2011), da Fundagao Victor Civita.

Segundo o caderno do Plano de Desenvolvimento da Educacdo: Prova Brasil
(BRASIL, 2008, p. 7-8), o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB, € composto de
duas avaliacbes complementares, a Avaliagdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc). Esta Gltima, também chamada de Prova
Brasil, é constituida de exame aplicado a cada dois anos apenas aos estudantes de 42 série/ 5°
ano e 82 série/9° ano e visam avaliar as habilidades dos alunos em Lingua Portuguesa (foco na
leitura) e em Matematica (foco na resolugdo de problemas) com os seguintes objetivos,
segundo o referido caderno (BRASIL, 2008, p. 8):

a. contribuir para a melhoria da qualidade do ensino, redugdo de
desigualdades e democratizacéo da gestdo do ensino publico;

b. buscar o desenvolvimento de uma cultura avaliativa que estimule o
controle social sobre os processos e resultados do ensino.

Para Beserra (2002), as avaliacOes externas, que ela denomina de avaliacOes de rede,
surgiram no Brasil num momento conflituoso no ambiente escolar. Entre a ampliagéo do
conceito de avaliacdo somativa (aquela cujo objetivo € classificar o avaliado) e o
estabelecimento da avaliagdo formativa (aquela que permite que o processo pedagdgico se
ajuste as necessidades dos estudantes), a escola se divide entre 0 uso de préaticas mais

democraticas e a necessidade de controlar a indisciplina na sala de aula.
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Segundo o caderno do Plano de Desenvolvimento da Educagdo: Prova Brasil
(BRASIL, 2008, p. 9), a primeira avaliacdo do SAEB ocorreu em 1990 e o objetivo do MEC
(Ministério da Educacdo) era “oferecer subsidios para a formulagdo, reformulagdo e
monitoramento de politicas publicas, contribuindo, dessa maneira, para a melhoria da
qualidade do ensino brasileiro”. Com o passar dos anos, o exame foi sendo aprimorado e
passou por mudangas até chegar ao modelo atual que consiste na aplicacdo de uma prova com
questdes de maltipla escolha em lingua portuguesa e matematica em um tempo estipulado de
2 horas e 30 minutos aplicada na prépria escola.

A Prova Brasil de lingua portuguesa para o 9° ano é constituida de 26 questdes. Em
cada uma ha um género textual, um enunciado e quatro alternativas, como no exemplo abaixo
(BRASIL, 2008, p. 14):

Figura 1 — Exemplo de item

Exemplo de item:

Acho uma boa idéia abrir as escolas no fim de semana, mas os alunos devem
ser supervisionados por alguém responsavel pelos jogos ou qualguer opcio de lazer
que se ofereca no dia. A comunidade poderia interagir e participar de atividades in-
teressantes. Poderiam ser feitas gincanas, festas e até churrascos dentro da escola.

(Juliana Araljo e Souza)

(Correio Braziliense, 10,/02,/2003, Gabarito. p. 2.)

Em “A comunidade poderia interagir g participar de atividades interessantes.” (. 3.
4. a palavra destacada indica

(A) altemancia.
(B) oposiciao.
(C) adigao.

(D)  explicacao.

Fonte: BRASIL, 2008. p. 84.

A proposta da prova de lingua portuguesa é testar as habilidades dos alunos associadas
a competéncia de leitura e interpretacdo de texto e ndo deve definir a aprovagéo ou reprovacao
dos mesmos na escola. As questdes, também chamadas de itens, sdo elaboradas com base nas
Matrizes de Referéncia que foram construidas a partir dos Parametros Curriculares Nacionais,
dos curriculos adotados pelas Secretaria Estaduais e Municipais de Educacédo e dos livros

didaticos mais adotados pelas redes publicas e particulares de ensino.
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3.2 A Matriz de Referéncia e as descri¢cbes de competéncias e habilidades para o

estudante do ensino fundamental

De acordo com o caderno do “Plano de Desenvolvimento da Educagdo: Prova Brasil”,
em 1997, foram desenvolvidas as Matrizes de Referéncia que descreviam as competéncias e
habilidades que os alunos deveriam dominar em cada série/ano avaliado e, em 2001, essas
matrizes foram atualizadas em razdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s). Em
lingua Portuguesa, a Matriz de Referéncia do SAEB para a Prova Brasil é composta por seis
topicos que relacionam os 21 descritores (competéncias e habilidades que os estudantes de 8?
série/9° ano precisam possuir ao concluir essa etapa escolar), sdo eles: 1. Procedimentos de
leitura; 2. Implicacdes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensao do texto; 3.
Relacdo entre textos; 4. Coesdo e coeréncia no processamento do texto; 5. Relagdo entre
recursos expressivos e efeitos de sentido e 6. Variagdo linguistica.

No ano de 2008, o estado de Pernambuco, com o suporte técnico do SAEB, implantou
o Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco (SAEPE), no qual todas as escolas da
rede publica (Estadual e Municipal) sdo submetidas aos exames, anualmente, também nas
turmas finais. O SAEPE foi criado com 0 objetivo de promover mudangas na educagédo
oferecida pelo Estado, visando a oferta de um ensino de qualidade, conforme afirma a Revista
do Sistema de Avaliacdo na secdo dirigida aos educadores (PERNAMBUCO, 2014a, p. 7):

O Sistema de Avaliagdo Educacional de Pernambuco — SAEPE, desde sua
primeira edicdo, ocorrida em 2008, tem o intuito de apresentar, aos gestores e
professores da rede estadual e das redes municipais de Pernambuco, um
diagnostico da qualidade da educacéo no estado.

Esse diagndstico da qualidade da educacdo pernambucana é realizado utilizando
diversos instrumentos de verificagdo como o fluxo escolar (que inclui as taxas de evaséo,
repeténcia, desempenho nas avaliacdes internas e distorcdo idade/série de cada escola),
guestionarios socioecondmicos e 0s resultados dos exames do SAEPE. A andlise desses
fatores resulta no Indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica de Pernambuco (IDEPE),
que € esse indicador de qualidade da educacédo no estado de Pernambuco.

Dentro do cenério nacional, segundo os dados do IDEB (indice de Desenvolvimento
da Educagdo Baésica), por alguns anos, os indices da educacdo do Estado de Pernambuco
estiveram entre os piores do Brasil, como pode ser observado na tabela da figura 2 abaixo
com os resultados alcancados pelas escolas desde 2005 até a edicdo atual e as metas

projetadas até 2021.
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Figura 2 — Resultados de IDEB

T T
Estado # 2005 % 2007 % 2009 2011 2 2013 2 2015 2 2007 # 2009 2011 2013 2 2015 # 2017 # 2019 2021 2
Acre 34 37 4.1 4.1 43 4.4 3.4 3.6 38 4.2z 4.6 4.9 5.1 5.4
Alagoas 23 26 27 26 2.8 3.2 23 2.5 27 3.2 3.5 3.8 4.1 4.3
Amapa 34 3.4 3.6 3.5 3.4 3.5 3.5 3.6 3.9 4.3 47 4.9 5.2 5.5
Amazonas 26 32 34 37 38 42 26 28 30 34 38 41 43 46
Bahia 26 28 29 3.1 32 3.4 26 28 3.0 3.4 38 4.1 4.3 4.6
Ceara 28 33 3.6 39 4.1 4.5 2.8 3.0 33 3.6 4.0 4.3 4.6 4.3
Distrito Federal 33 35 39 39 3.9 4.0 3.3 3.4 3T 4.1 4.5 4.3 5.0 53
Espirits Santo 35 37 38 39 39 41 35 37 39 43 47 50 52 55
Goias 33 35 3.7 39 4.5 4.6 33 35 3.7 4.1 4.5 48 5.0 53
Maranhdo 28 32 34 3.4 3.4 37 29 3.0 33 37 4.1 43 4.6 4.9
Mato Grosso 30 3T 4.2 4.3 4.2 4.5 3.0 31 3.4 3.8 4.2 4.4 4.7 5.0
Mato Grosso do Sul 31 37 39 38 39 43 32 33 36 4.0 4.4 46 49 52
Minas Gerais 36 38 41 44 46 46 36 37 4.0 4.4 48 5.0 53 56
Para 32 31 34 35 3.4 36 32 33 3.6 4.0 4.4 4.7 4.9 5.2
Paraiba 25 28 29 3.1 3.2 3.5 2.5 27 29 33 37 4.0 4.2 4.5
Parana 33 4.0 4.1 4.1 4.1 4.3 3.4 3.5 3.8 4.2z 4.6 4.3 5.1 53
Pernambuco 24 26 30 32 34 38 24 26 28 32 36 38 41 4.4
Piaui 28 32 3.5 3.6 3.6 39 28 29 3.2 3.6 4.0 4.2z 4.5 4.8
Ric de Janeiro 32 35 3.4 37 3.9 4.0 3.2 3.4 37 4.1 4.4 4.7 5.0 5.2
Rio Grande do Morte 25 28 29 3.0 3.2 3.4 2.6 27 3.0 3.4 3T 4.0 4.3 4.5
Rio Grande do Sul 36 37 39 39 4.0 42 37 38 41 45 49 51 54 56
Ronddnia 31 33 3.5 36 38 4.1 3.2 33 36 4.0 4.4 46 49 52
Roraima 32 35 37 36 35 37 32 3.4 37 4.1 4.4 4.7 5.0 5.2
Santa Catarina 4.1 4.1 4.3 47 4.3 4.9 4.1 4.3 4.6 5.0 53 5.6 5.8 6.0
Sio Paulo 38 40 43 44 4.4 47 39 4.0 43 47 51 53 56 58
Sergipe 27 28 28 29 28 31 28 28 32 36 4.0 42 45 48
Tocantins 33 36 39 4.0 3.8 4.0 33 35 37 4.1 4.5 4.3 5.1 53

Fonte: <http://ideb.inep.gov.br/resultado/>. Acess. 24 de abril de 2017

Como podemos observar na tabela acima, dentre as 27 Unidades Federativas do Brasil,
o0 estado de Pernambuco ocupava, em 2005, a pendltima posi¢do no ranking Nacional, a frente
apenas do estado de Alagoas. Em 2007, ambos 0s estados ocuparam o ultimo lugar. No ano
de 2009, o estado de Pernambuco deu um salto para a 222 posicdo entre as Unidades
Federativas e passa a ocupar o0 4° lugar na regido Nordeste, posicGes que permanecem na
edicdo de 2011 do exame. Em 2013, sobre mais um pouco e passa a ocupar o 19° lugar
nacionalmente e o 3°, entre os estados nordestinos. Na ultima edi¢cdo do exame, realizada em
2015, o estado de Pernambuco passa a ocupar a 182 posi¢do do ranking nacional e continua
com a 32 posicado entre os estados nordestinos, superado pelo Ceara e Piaui.

Numa breve analise desses dados, é possivel observar que, apesar de cumprir as metas
projetadas (linhas coloridas de verde na tabela da figura 2), o crescimento das notas de
Pernambuco foi lento em dez anos, apenas 1,4 pontos percentuais. Porém, podemos notar que
esse crescimento foi menor, 0,8 pontos percentuais, no estado de Santa Catarina que ocupou a
primeira posi¢do na lista em quase todas as edi¢des do exame. Sendo assim, podemos concluir
que, possivelmente, a ascensdo do estado de Pernambuco no ranking do IDEB tenha sofrido
influéncia ndo apenas da melhoria de sua nota, mas do crescimento mais lento das médias de
outros estados.

O SAEPE segue os moldes do SAEB: avaliagbes em larga escala, elaboradas

conforme os descritores da Matriz de Referéncia, que é dividida em topicos, que buscam
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verificar o desempenho de estudantes concluintes dos 3°, 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e
3° ano do Ensino Médio. Conforme pode ser observado abaixo, a Matriz de Referéncia do
SAEPE traz poucas diferencas em relacdo a Matriz de Referéncia do SAEB:

Figura 4 — Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do SAEPE

MATRIZ DE REFERENCIA DE LINGUA PORTUGLESA - SAEPE
T AMD DD EMNS } FUMNDAMEMTAL
L. PRATICAS DE LEMURA
D& Localizar informagéo explicita em um texto.
o7 Inferir informagdo em um texto.
o2 Inferir o sentide de palawra ouw expressac & partir do contexto.
o9 ldentificar o tema central de um testo.
D10 Distinguir fato de uma opinido.
D11 Interpretar textos ndo werbaiz e textos gue articulam elementos verbais & ndoc werbaiz.

Il - IMPLICACOES DO SUPORTE, DO GEMERD Ef OU DO EMUNCIADOR MA COMPREEMSAD DO TEXTO

D12 Identificar o género do texto.

D13 Identificar a finsidade de diferentes géneros textusis.

Il - RELAQOES ENTRE TEXTOS

oie Reconhecer semelhanges efou diferengas de ideias & opinides na comparagdo entre textos gue tratem da mesma
tematica.

IV - COESAD E COEREMCIA

D& Eztabelecer relagio de causa & conssquéncia entre partes de um texto.
D7 Estabelecer relagfes logico-discursivas entre partes de um texto, marcadss por locugfes adverbiais ou advérbios.
oiE Reconhecer relegdes entre partes de wm texto, identficando os recursos coesivos gue contribuem para sua

continuidade [substibuigtes e repetigtes).

o |dentificar a tese de um texto.
o221 Reconhecer o conflitc gerador do enredo e os elementos de uma narrativa.
o27 Diferenciar az partes principais das secundarias em um texmo,

W - RELACOES ENTRE RECURSOS EXPRESSIVOS E EFEITOS DE SENTIDO

D22 Identificar efeitos de humor no texto.

D23 |dentificar efeitos de sentido decorrente do uso de ponbusagso & outras notagbes.

o224 Reconhecer o efeito de sentido decorrente do emprego de recursos estilsticos e morfoszintaticos.
D25 Reconhecer o efeito de sentido decarrents da escolha de pelavras, frases ou expressdes.

Wl - VARIACAD LIMGUISTICA

o6 |dentificar as marcas linguisticas gue evidenciam o locutor efou o interlocutor.

Fonte: PERNAMBUCO, 2014b, p. 21.
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Abaixo, segue um exemplo de item da avaliagdo do SAEPE
figura 4 — Exemplo de item do SAEPE

Leia o texto abaixo.

PERBEMOS POR LA FALHA SUAI SEISCENTOS A POR QUE VOCE NAO

e o Eamte, | | ZEROI QUE PUXAI | [usou UMA ESTRATEGTA?
DO TEONICO! [ — =1

Disponivel em: <hitp:iwww telaguente.com br>. Acesso em: 12 set. 2009, (POS005381_SUP)

##) (Poscos281) No primeiro quadrinho, as palavras foram escritas com lefras grandes para

A) destacar uma informag&o importante.
B) indicar que o texto esta comegando.

C) mostrar que as criangas gritavam.

D) mostrar que varias crianas falaram.

Fonte: PERNAMBUCO, 2014b, p. 20

No meio escolar, esse tipo de avaliacdo € visto com ressalvas, sobretudo, pelos
professores, pois € comum que lhe apontem problemas como a desconsideracdo das
diversidades regionais e culturais existentes no Brasil na elaboracdo dos testes, o achatamento
do curriculo escolar para adequar-se as matrizes de referéncia dessas avalia¢fes, uma vez que
0s seus resultados tendem a incentivar a competi¢do e a busca por melhores colocagdes nos
rankings da educacdo estadual e nacional. Sobre esse ultimo aspecto, é importante dizer que,
desde 2008, a Secretaria de Educacdo oferece um incentivo financeiro, o Bo6nus de
Desempenho Educacional (BDE), aos funcionarios das escolas publicas estaduais que
alcancam entre 50% e 100% das metas estipuladas em um termo de compromisso assinado
pelos gestores escolares. Essas metas incluem o fluxo escolar e o desempenho dos alunos nas
avaliacdes do SAEPE.

Mitos e evidéncias a parte, os resultados dessas avaliacdes sdo publicados em escalas
e, quanto a leitura, avaliam os niveis de proficiéncia dos estudantes, termo que ainda é novo
para a maioria dos professores da educacdo basica e que diz respeito a capacidade de um
individuo de demonstrar conhecimento, ou seja, o leitor proficiente ndo é aquele que apenas
decodifica textos escritos, mas que é capaz de construir sentidos diversos para o texto, acionar
seu conhecimento prévio, levantar hipoteses, fazer inferéncias, enfim, fazer uso de saberes
construidos para processar ndo apenas o que é dito no texto.

Tais resultados apontam para um baixo desenvolvimento da compreenséo leitora dos

estudantes da escola publica. Os niveis de proficiéncia em leitura permanecem abaixo do
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desejavel e, algumas vezes, encontram-se no nivel elementar segundo os padrGes de
desempenho elaborados pelos 6rgdos oficiais das avaliagcbes. Na préatica, os alunos leem
textos, mas ndo conseguem construir sentidos para eles porque ndo conseguem utilizar as
estratégias de selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo necessarias para encontrar sentido
no texto. Por isso que nosso projeto se propde a investigar, no evento da aula de Portugués,
como se da a atividade de leitura, no intuito de entender o porqué desses resultados tdo
negativos.

Para Marcuschi (1996, p. 65), “a compreensdo deve ser treinada, ja que ndo é uma
habilidade inata, transmitida geneticamente pela espécie humana.” E entendemos que o
exercicio da compreensao textual deve constituir uma prioridade nas aulas de portugués,
porém os estudos do autor junto com os de Rojo (2004) apontam para um ensino de leitura
que ndo leva a formagdo de leitores proficientes, porque ainda esta envolvido por préticas
ultrapassadas que ndo correspondem as atuais tendéncias de ensino, pautado na decodificacdo
e identificacdo de informacdes fornecidas pelo autor do texto e na passividade do sujeito/leitor

que recebe e acata todas essas informacdes sem questionar, refutar, argumentar, etc.

3.3 O leitor proficiente nas avaliagOes externas

O leitor proficiente é aquele que ndo apenas decodifica as palavras de um texto como
se este fosse um amontoado de palavras a serem decifradas, mas aquele que consegue
construir sentidos para a leitura a partir das pistas dadas pelo autor através do préprio texto e
da mobilizacdo dos conhecimentos linguistico, enciclopédico e interacional, os quais o leitor
lanca méo na atividade de leitura. E é a formacédo desse leitor proficiente que a escola tanto
almeja atualmente, porque a ela, a escola, ndo é mais suficiente apenas o papel de alfabetizar
os alunos. A escola cabe a missdo de formar alunos letrados, preparados para interagir nas
diversas praticas sociais de leitura.

Com a implantagcdo e implementacdo das avaliacbes externas, o termo proficiéncia
ganhou mais destaque no dia a dia das escolas, pois os estudantes avaliados por elas nédo
recebem uma classificagdo em notas e sim uma proficiéncia que esta relacionada ao seu
desempenho e conhecimento das habilidades descritas nas Matrizes Curriculares. Com o
objetivo de traduzir os numeros obtidos com as respostas dos alunos aos exames em larga
escala em diagnosticos qualitativos do desempenho escolar dos mesmos, o Sistema de

Avaliacdo da Educacdo de Pernambuco (SAEPE) desenvolveu uma Escala de Proficiéncia
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(que pode ser vista a seguir, na tabela da figura 6), tendo como norte os parametros definidos

pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB).
Figura 5 — Tabela de Escala de Proficiéncia do SAEPE

Escala de pro

.
Ciéncia

Lingua Portuguesa

DOMINIOS

COMPETENCIAS

DESCRITORES

Apropriago
do sistema da

—

Identifica letras

Recocnhece convengoes graficas

Manifesta conzciéncia fonologica

Lé palavras

Eztratégias de
laitura

Localiza informagdo

D&

Identifica tema

[n]:]

Realiza inferéncia

D7, 04a, D11, D22, D23, D24 & D25

Identifica género, fungio e destinatério de wm texto

D2 eD13

Processamento
dio texto

Estabelece relagdes |ogico-discursives

D, D17, D18 & D27

Identifica elementos de um texto narrativo

D1

Estabelece relagies entre texbos

Di4

Distingue posicionamentos

Did e D19

Identifica marcas linguisticas

D36

PADROES DE DESEMPENHO - 8° SERIE/G® ANO DO ENSING FUNDAMENTAL

* Ac habilidodes relotivos o essas competéncios ndo sdo ovaliodas nesto etopo de escoloridaode.

Fonte: PERNAMBUCO, 2014b, p. 24

Escala de Proficiéncia do SAEPE é estruturada a partir da apresentacdo dos grandes

Dominios do conhecimento em lingua portuguesa para toda a Educacdo Bésica (dentro dos

circulos na figura 6) que agrupam as competéncias que 0s aluno precisam apresentar para

serem considerados leitores proficiente e que, por sua vez, agrupam as habilidades que estdo

descritas na Matriz de Referéncia (ver figuras 3 e 4).
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O primeiro dominio do conhecimento, que se refere & apropriacdo do sistema da
escrita ndo ¢é avaliado nos anos finais do Ensino Fundamental, portanto ndo ha habilidades
para esse dominio nessa etapa de escolaridade.

O segundo dominio, que diz respeito as Estratégias de leitura, tem maior relacdo com
0 presente trabalho, pois descreve as habilidades que um leitor proficiente deveria dominar ao
concluir o nono ano do Ensino Fundamental e podem orientar melhor o trabalho do professor,
enquanto mediador da leitura, com os alunos que ainda ndo sdo proficientes. Conforme a
Revista Pedagogica do SAEPE (PERNAMBUCO, 2014b, p. 30): “O dominio ‘Estratégias de
Leitura’ reline as competéncias que possibilitam ao leitor utilizar recursos variados para ler
com compreensao textos de diferentes géneros”.

Em “Estratégias de leitura”, podemos observar as seguintes competéncias: 1. Localiza
informacdo: Diz respeito a capacidade que o leitor deve ter em identificar informacdes
explicitamente expostas no texto e trata-se de uma habilidade bem elementar; 2. Identifica
tema: O desenvolvimento pleno desta competéncia permite que o leitor compreenda o texto
como uma unidade significativa; 3. Realiza inferéncia: com esta competéncia desenvolvida, o
leitor, provavelmente mais experiente, vai além das informacdes explicitas e consegue
associar as pistas que o texto oferece ao conjunto de conhecimentos que possui no processo de
producdo de sentidos na atividade leitora; 4. Identifica género, funcdo e destinatario de um
texto: Aqui, a proporcdo em que os leitores sdo expostos a situacOes reais de producdo dos
mais variados géneros textuais, mais serdo desenvolvidas as habilidades referentes a esta
competéncia, pois identificar o género/funcdo de um texto e a quem ele se destina, depende do
qudo amplo é o repertorio de géneros textuais do leitor.

No dominio chamado “Processamento do texto”, sdo agrupadas competéncias que
comecam a ser desenvolvidas nos primeiros anos de escolaridade e que se estendem até o
final do Ensino Médio. Sao elas: 1. Estabelece relagdes logico-discursivas: As habilidades que
envolvem esta competéncia sdo necessarias para que o leitor proficiente estabelega relacbes
que favorecam a progressdo textual e garantam a sua coesdo e a coeréncia; 2. ldentifica
elementos de um texto narrativo: Mais uma competéncia elementar porque 0s textos
narrativos sdo 0s primeiros com 0s quais os alunos tém contato e com mais frequéncia. Aqui,
0 leitor deve mostrar a capacidade de identificar onde, quando e com quem os fatos
acontecem, além do conflito gerador, climax e o desfecho da narrativa; 3. Estabelece relacfes
entre textos: Diz respeito as relagfes intertextuais, ou seja, as relacfes existentes entre textos
diferentes. Essa competéncia exige do leitor certa maturidade por ser mais complexa; 4.

Distingue posicionamentos: Nesta competéncia o leitor deve ser capaz de identificar a tese de
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um texto e reconhecer, em textos diferentes, posi¢cdes contrarias acerca de um assunto; 5.
Identifica marcas linguisticas: Relaciona-se ao carater imutavel da lingua, as suas variacdes de
acordo com as condicdes sociais, culturais, regionais e historicas em que ela é utilizada.

Ainda segundo a Revista Pedagogica do SAEPE, a Escala de Proficiéncia é uma
importante ferramenta de interpretacdo dos resultados da avalia¢do, pois permite ordenar 0s
resultados de desempenho dos estudantes. E esses resultados podem ser analisados pelos
professores e, posteriormente, servirem como orientadores do trabalho em sala de aula em
relacdo as competéncias que os estudantes ja desenvolveram e ainda precisam desenvolver.

Nesse sentido, esse tipo de avaliacdo pode, se bem aproveitada, ser um instrumento
adicional a disposicdo da escola e dos professores de lingua portuguesa em favor do
desenvolvimento das habilidades leitoras dos estudantes a fim de formar leitores proficientes,
tendo em vista que é responsabilidade da escola auxiliar os alunos no desenvolvimento da
leitura proficiente e de ensinad-los a ler para as praticas sociais e ndo apenas ensinad-los a
leitura da e na escola simplesmente para cumprir o curriculo ou programacéao de conteldos,

conforme afirma Rojo (2014, p. 1):

[...] ser letrado e ler na vida e na cidadania é muito mais que isso: é escapar
da literalidade dos textos e interpreta-los, colocando 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; &, enfim, trazer o texto para a vida e colocé-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 outras nao.

Nesse sentido, a leitura como decodificacdo ndo pode mais ocupar espago nas escolas,
uma vez que esta ndo atende mais as necessidades das pessoas numa sociedade letrada que
espera do leitor proficiente a capacidade de interpretar, relacionar, discutir, replicar e avaliar
textos.

Sobre colocar um texto lido em relacdo com outros lidos anteriormente e situados
socialmente, Lajolo (1993 p.107) afirma que essa é uma postura de leitor maduro, que aqui
entendemos por leitor proficiente: “Leitor maduro é aquele que, em contato com o texto novo
faz convergir para o significado deste o significado de todos os textos que leu.” E, por
concordar que a escola precisa fundamentar-se melhor para realizar um bom trabalho de
compreensdo afim de os alunos perceberem como se produz sentidos na leitura dos textos e
tornem-se leitores proficientes € que propomos, na secdo a seguir, uma discussao mais
aprofundada sobre o papel do professor com mediador da compreenséo leitora nas atividades

de leitura, além de analise de estratégias de mediacdo por meio de sequéncias didaticas.
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4 MEDIACAO LEITORA E AS ESTRATEGIAS DE MEDIACAO DA LEITURA

Nesta secdo, tratamos da importancia da mediacdo do professor no processo de
compreensdo do texto, através de Bortoni-Ricardo et alii (2012), apresentando formas de
como esse trabalho pode ser realizado para que o aluno avance no seu nivel de proficiéncia.
Uma das formas para concretizar esse trabalho é a utilizacdo de sequéncias didaticas,
alicercadas aqui através de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), estratégia importante para

viabilizar aprendizagens.
4.1 Da mediacao pedagogica a mediacao leitora

O ensino de leitura na escola publica brasileira passou por diversas mudangas ao longo
dos anos. Segundo Bortoni-Ricardo et alii (2012), até a primeira metade do século XX, uma
pratica muito difundida nas aulas era o evento chamado de “dar licdo”, no qual o aluno lia um
texto em voz alta, a pedido do professor, para, em seguida, parafrasea-lo. Ainda segundo a
autora, tal pratica possuia pelo menos duas vantagens, a de permitir ao professor acompanhar
mais objetivamente se 0s alunos estavam compreendendo a leitura e a de que, como se tratava
de uma atividade oral, cada aluno, ao ouvir a interpretacdo do colega, seria beneficiado por
ISSO.

Com o processo de democratizacdo do ensino, Bortoni-Ricardo (2012, p. 8) relata que,
na segunda metade do século XX, observou-se que o0 ensino sofreu alteracdes que resultaram
em uma menor preocupacdo com o trabalho pedagdgico voltado para compreensédo da leitura.
As consequéncias de tais mudancas foram mais fortemente sentidas quando, na década de
1990, os resultados das primeiras avaliacGes externas revelaram indices desanimadores com
relacdo a compreensao leitora. Dai, até os dias atuais, pouca coisa mudou, pois o nivel de
proficiéncia dos estudantes cresce a passos lentos. Dados como esses e a realidade observada
em sala de aula € que motivaram a realizacdo do nosso trabalho sobre a relagdo entre a
mediacdo leitora e o desenvolvimento da compreensdo da leitura dos estudantes.

Na atualidade, esforcos oficiais resultantes de acordos internacionais, como a Lei do
Livro (Lei n° 10.753 de 30 de outubro de 2003) e o Plano Nacional do Livro e da Leitura
(PNLL) vém, inegavelmente, contribuindo para o incentivo a leitura no que diz respeito a
ampliacdo do acesso a livros nas bibliotecas publicas e escolares, porém nédo sdo capazes, por

si s, de formar leitores competentes. E imprescindivel que haja bons mediadores de leitura,
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“que vao dar significado aos livros recebidos pelos alunos.” (OLIVEIRA; ANTUNES, 2013,

p. 69). Ainda segundo as autoras:

Despertar para a leitura exige muito mais esforcos do que somente compras e
distribuicdo de livros. A escola e ao professor cabe disponibilizar mais do que
somente objetos de leitura. H& que haver espacos, tempos, oportunidades e
atividades que proporcionem a efetivacdo desse contato. (OLIVEIRA,

ANTUNES, 2013, p. 69).

A mediacdo leitora aqui citada, para ser melhor compreendida, precisa partir do
significado de mediacdo pedagogica que Oliveira e Antunes (2013, p. 67) definem: “A
mediacdo pedagogica refere-se a atitude e ao comportamento do professor, que deve se
posicionar como facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem”. Portanto, no que
diz respeito ao desenvolvimento da compreensédo leitora, as autoras completam, afirmando
que: “a mediacdo colabora ativamente para que o aprendiz chegue a seus objetivos, porque lhe
sdo fornecidos andaimes que lhe permitem alcancar o conhecimento e a compreensdo.” Ou
seja, mediacdo leitora significa que o professor precisa promover diversas estratégias para que
os alunos entrem em contato efetivo com o texto, e que estabelecam com ele relacdo de
significado e sentido.

Nesse contexto, essas estratégias de mediacdo pedagodgica também sdo chamadas de
andaimes. Sobre esse termo, Bortoni-Ricardo et alli (2012, p. 9) esclarece que: “Andaime é
um termo metaforico [...], que se refere a assisténcia visivel ou audivel que um membro mais
experiente de uma cultura presta a um aprendiz, em qualquer ambiente social, ainda que o
termo seja mais empregado no ambito do discurso de sala de aula.” Em outras palavras,
fornecer andaimes para o desenvolvimento da compreensdo leitora, significa dizer que o
professor em sala de aula, como individuo de maior experiéncia, precisa ajudar os alunos
assistindo-os com estratégias mediadoras bem planejadas que os levem a construcdo dos
sentidos do texto, garantindo, assim, a progressao da leitura proficiente dos estudantes. A
mediacgdo leitora do professor torna-se, portanto, fundamental para o desenvolvimento da
compreensdo dos alunos, sobretudo, daqueles que ainda néo sdo leitores maduros, conforme
esclarece Freitas (2012, p. 68):

Mediar o desenvolvimento da leitura é exercitar a compreensdo do aluno,
transformando-o de leitor principiante em leitor ativo. Isso pressupde
desenvolver sua capacidade de ler com seguranca, de decodificar com clareza
e reconhecer com rapidez as palavras para uma leitura fluente. Realizar
previsdes, formular e responder questdes a respeito do texto, extrair ideias
centrais, identificar contetidos novos e dados, relacionar o que 1é como sua
realidade social e particular, ler o que estd subjacente ao texto, valer-se de
pistas para fazer inferéncias, sumarizar, se capaz de dialogar com outros
textos que vao constituindo o sujeito leitor em formagéo em leitor proficiente.
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Cabe mencionar que a mediagdo da leitura surge da interacdo. O mediador d& suporte
para o leitor em formacdo para que este mobilize seus conhecimentos anteriores a fim de
desenvolver habilidades pontuais para a tarefa em questdo e agdes simples tomadas pelo

professor podem transformar-se em estratégias de mediagdo muito eficazes nesse intuito.

4.2 Professor mediador e as estratégias para o exercicio da compreensao

Oliveira e Antunes (2013) d&o pistas de como pode ser realizada a mediacdo leitora
quando sugerem que, de inicio, é necessario se ter consciéncia de que esse € um trabalho
processual e que precisa ser muito bem planejado. Ele comega antes mesmo de o professor
entrar na sala de aula, por exemplo, com a escolha dos livros (textos) que serdo apresentados
aos alunos. Tal selecdo ndo pode ser feita sem critérios nem planejamento, além do bom-
senso do professor, a qualidade gréafica, as ilustraces e a teméatica devem ser relevantes.
Também € de fundamental importancia avaliar se as obras sdo adequadas ou possuem
qualidade suficiente para a funcdo designada de alfabetizar, letrar e estimular a formacao de
leitores competente e autdonomos (leitores iniciantes merecem atencao nesse sentido) “e, de
modo especial, o professor deve fazer tudo isso considerando as particularidades de cada sala
de aula e de cada estudante” (OLIVEIRA; ANTUNES, 2013, p. 75).

Conhecer bem as obras que serdo trabalhadas em sala de aula através de uma leitura
previa e atenta por parte do professor, certamente, trard muitos beneficios para os leitores,
principalmente para aqueles iniciantes que precisam de incentivo maior para tomarem gosta

pela leitura, como exemplificam Oliveira e Antunes (2013, p. 76).

Dai a grande necessidade de o professor ler anteriormente as obras que serdo
degustadas por seus alunos. Essa postura do professor pode trazer
consequéncias muito positivas no processo de formagdo de leitores
competentes, afinal, se a relagdo do professor com o texto ndo é significativa,
se ele ndo interage bem com as obras as quais se depara, sua atua¢do como
mediador de leitura fica comprometida.

Como podemos observar, essa etapa é de fundamental importancia para o
desenvolvimento da competéncia leitora dos alunos porque proporciona ao professor
mediador a possibilidade de, antes da atividade propriamente dita, avaliar o grau de
dificuldade que cada obra tem, bem como refletir sobre a capacidade dos alunos de superarem
essa dificuldade e sobre quais serdo suas estratégias para auxilia-los nessa tarefa.

Com base nos estudos de Oliveira e Antunes (2013, p. 76), a relagdo do professor com
os livros também ¢ fundamentalmente importante na formag¢do de bons leitores: “A

experiéncia leitora do professor reflete-se diretamente no desenvolvimento de seu trabalho em
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sala de aula, considerando que ele tenha como finalidade a formagé&o de novos leitores.” Sem
exigéncias, mas lancando mao de outras estratégias, como partilhar com felicidade suas
préprias leituras, o professor tem maiores chances de despertar no seu aluno o interesse pela
leitura.

Outro ponto importante que parte do professor é a motivacao da leitura. Para despertar
0 interesse pelo ato de ler € necessario que se encontre sentido nele e esse encontro pode
ocorrer atraves da partilha feita pelo professor, em sala de aula, de suas leituras pessoais. Tal
motivagcdo pode acontecer em rodas de conversa informal nas quais todos, professores e
estudantes, tenham a oportunidade de contar livremente o que leram de maneira a

incentivarem uns aos outros, como sugerem Oliveira e Antunes (2013, p. 78):

O professor que atua como agente de leitura deve dar espacos para as
interferéncias e davidas dos alunos, ainda que venham a interromper a leitura,
permitindo, assim, o debate entre os alunos e as especulagdes sobre o que
pode vir a acontecer. O professor instiga a reflexdo dos alunos e levanta
questdes a serem refletidas.

Sobre a motivagdo da leitura, Magalhdes e Machado (2012, p. 50), que a denominam
de contextualizagdo, acrescentam que: “A preparacdo prévia para a leitura de qualquer texto
em sala de aula é essencial. A essa preparacdo, chamamos de contextualizacdo. Na
contextualizagéo, o professor pode instigar o aluno a falar sobre o tema a ser lido e verificar o
que ele sabe sobre o tema”. Como podemos observar, a leitura ndo tem inicio apenas no
momento em que o aluno comeca a ler o texto, mas ela abrange todo o processo realizado
antes mesmo do ato da leitura.

Textos desconhecidos, mas com tematicas familiares podem tornar a leitura
desafiadora. O professor precisa tracar objetivos claros e passar para 0s alunos onde se quer e
se pode chegar com a atividade leitora, além disso, valorizar os conhecimentos prévios destes
com a finalidade de amplia-los, em outras palavras, precisa assumir o seu papel de mediador
no contexto de interacdo da sala de aula “colaborando com os seus interlocutores na
construcdo de sujeitos: questionando, sugerindo, provocando reacgdes, exigindo explicacdes
sobre as informagOes ausentes do texto, refutando, polemizando, concordando e negociando
sentidos mediante as pistas deixadas no texto” (MOURA; MARTINS, 2012, p. 90).

Dessa forma, a formulagdo de hipdteses e as tentativas de antecipacdo da leitura a
partir do titulo e ilustracbes podem ser consideradas boas estratégias quando se pretende
prender a atencdo dos leitores no texto. Além disso, permitir que esclarecam ddvidas, que
facam inferéncias e que debatam; instigar a reflexdo e comentérios nas leituras coletivas,

mesmo que essas agdes interrompam a atividade, sdo bons exemplos de mediagéo leitora.



41

Porém o processo da leitura so estara completo se o leitor conseguir, sozinho ou por
intermédio do professor mediador, atribuir sentidos ao texto, ou seja, quando houver
compreensdo leitora. Mas o auxilio do professor ndo pode ultrapassar os limites da mediacéo,
ou seja, por melhores que sejam as inten¢des do professor mediador, este ndo pode fornecer
ao leitor mais que subsidios para que o processo de leitura seja completado, conforme

ilustram Oliveira e Antunes (2012, p. 78):

O processo de leitura é completado quando se alcanga a compreensdo, no
entanto ndo ¢ suficiente que essa compreensao seja “entregue” pelo educador
mediador. Ndo basta que os alunos assistam a construcdo do conhecimento
feita pelo professor. Os educandos devem participar ativamente da
elaboracéo de previsdes do texto, de estratégias para confirma-las ou refuta-
las, da construcdo de interpretacbes e, assim, terdo sido atores da
compreensdo leitora, que é uma habilidade de um leitor competente.

Como podemos observar, os estudantes precisam ser protagonistas do processo de
leitura a fim de que possam alcancar a compreensao e se tornarem leitores proficientes. Cabe
ao professor mediador auxilid-los nesse processo e néo realizar a atividades por eles.

As etapas de preparacdo da leitura e motivacdo, deve ser acrescentado 0 momento pos-
leitura como parte do processo de busca, além da participacdo ativa dos leitores no processo

de leitura e atribuicdo de sentidos.

4.3 Sequéncia didatica: um instrumento para a aprendizagem

Nesse sentido, considerando que, segundo as reflexdes tedricas realizadas até aqui, €
de fundamental importancia que o ensino de leitura e a mediagéo leitora sejam realizados de
forma sistematica e bem planejados, trataremos, a seguir, do procedimento sequéncia didatica,
a partir das ideias de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) iniciando pela definicdo do método
pelos autores: “Uma ‘sequéncia didatica’ ¢ um conjunto de atividades escolares organizadas,
de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ, NOVERRAZ
& SCHNEUWLY, 2004, p. 82), cuja finalidade ¢ “ajudar o aluno a dominar um género de
texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada
situacdo de comunicac¢do” Grifo dos autores (DOLZ, NOVERRAZ & SCHNEUWLY, 2004,
p. 83). Em outras palavras, a sequéncia didatica — por abranger ndo apenas uma atividade
escolar, mas um conjunto delas — tem por finalidade contribuir para o letramento dos alunos.

De maneira resumida, a sequéncia didatica tem por base uma estrutura que pode ser
assim descrita: 1. Apresentacdo da situacdo — na qual o professor realiza a apresentagéo de um

projeto de comunicacdo bem definido, incluindo ai as questdes envolvidas na situacdo de
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producdo como a definicdo do género a ser abordado, os destinatarios da producéo, sua forma,
guem serdo os produtores, assim como a preparacao dos contetidos essenciais com 0s quais 0s
alunos vao trabalhar para produzir esse género; 2. Producdo inicial — a elaboracdo de um
primeiro texto oral ou escrito que permite ao professor uma avaliacdo das potencialidades e
dificuldades dos alunos para ajustar as suas atividades e exercicios; 3. Modulos — sdo
constituidos pelas atividades e exercicios que servem para instrumentalizar os alunos na
producdo final. Neles, os problemas identificados na producéo inicial sdo aprofundados e
trabalhados de forma sistemética pelo professor; 4. Producdo final — para o professor, esta
etapa permite realizar uma avaliacdo do desempenho dos alunos que tém a possibilidade de
colocar em prética o que foi ensinado nos médulos.

Como pode ser observado, a sequéncia didatica proposta pelos autores envolve a
producdo de texto inicial, porém, como o0 nosso objeto de pesquisa € a mediacdo leitora,
fizemos uma adaptacdo dessa sequéncia original. A producdo inicial deve ser realizada e
tomada como um instrumento para verificar quais as possiveis dificuldades de compreenséo
as alunos apresentam, os médulos devem ser a parte da sequéncia que merece mais atencao e
a producédo final pode composta de diversas producdes, entre elas, a refaccdo da producao
inicial.

O planejamento sistematico, sobretudo dos médulos, é um principio fundamental para
a realizacdo de uma sequéncia didatica. Sobre o trabalho modular das sequéncias didaticas,
Noverraz e Schneuwly (2004, p. 93) defendem que: “este se inscreve numa perspectiva
construtivista, interacionista e social que supbe a realizacdo de atividades intencionais
estruturadas e intensivas que devem adaptar-se as necessidades particulares dos diferentes
grupos de aprendizagens”.

No interior dos modulos da sequéncia didatica apresentada por Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), é dada ao professor a possibilidade de variar as atividades e exercicios
como a observacdo e andlise de textos. Segundo os autores (2004, p. 89), “essas atividades
podem ser realizadas a partir de um texto ou de uma parte de um texto; elas podem comparar
varios textos de um mesmo género”. Percebe-se, portanto, uma possibilidade de incluir, nesse
tipo de sequéncia didatica, atividades de leitura de textos, analise e mediacdo leitora que

tenham por objetivo desenvolver as habilidades de compreensao dos estudantes.
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5 METODOLOGIA

Apds desenvolver o referencial tedrico que fundamenta o presente trabalho,
detalharemos nessa secdo os procedimentos metodolégicos que o orientaram como a
classificacdo da pesquisa quanto a seu tipo, objetivos e métodos, os instrumentos utilizados, a
maneira como se deu e a proposta de intervencao, sempre lembrando que 0 nosso objetivo foi
investigar de que forma ocorre a mediacdo leitora do professor de Lingua Portuguesa na
realizacdo de atividades de leitura em sala de aula e ainda propor a realizacdo de uma
intervencdo pedagogica baseada nas teorias sobre mediacdo da leitura j& discutidas.

Além disso, detalharemos aqui o local da pesquisa, que foi Escola Municipal Lions
Brigida de Melo Ferreira de Cabrobd-PE, e os sujeitos envolvidos nela, a professora de lingua
portuguesa da turma de oitavo ano da referida escola e os seus alunos. Foram utilizados como
instrumentos de obtencdo de dados a entrevista parcialmente estruturada dirigida a professora
sujeito da pesquisa, a observacdo das aulas de leitura e o diario de campo que foi utilizado
para o registro dessas observacoes.

Dessa forma, recapitulando de forma resumida os temas tratados nas se¢des anteriores,
discutimos acerca das concepcOes de lingua e de leitura a elas atreladas, concluindo que o
nosso trabalho esta pautado no conceito de que a lingua é uma forma de interacdo na qual os
sujeitos interactantes do discurso encontram no texto o lugar para construirem,
dialogicamente, os seus papéis sociais. Também traz para a discussao conceitos para leitor
proficiente, termo bastante difundido com a implantacdo das avaliagdes em larga escala
realizadas pelo SAEB (Nacional) e SAEPE (Estadual) que merecem, dentro desta se¢do, um
breve histérico. Além disso, dos temas mediacdo leitora e sequéncia didatica no intuito de
trazer para o debate a importdncia do planejamento e atuacdo do professor de Lingua
Portuguesa nas atividades de leitura, tendo em vista que algumas estratégias de mediacdo
leitora podem ser bastante eficazes para o desenvolvimento da compreensdo leitora dos

estudantes.

5.1 Tipo e natureza da pesquisa

Existe um consenso entre professores e tedricos de que muitos sdo o0s problemas pelos
quais passam a educacao brasileira, sobretudo a publica. Em meio a tantas caréncias, estdo o0s
estudantes que ndo conseguem aprender e apresentam rendimento abaixo daquele previsto

para idade/serie em que se encontram como podem atestar os resultados da Prova Brasil e
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SAEB. A partir das inquietacbes comuns a docéncia e das reflexdes de teorias realizadas,
optamos por realizar um estudo que va alem da investigacdo e analise de um problema da
educacdo. Optamos por planejar, ao final das observacdes, uma proposta de intervencao, a fim
de deixa-la como sugestdo de atividade de mediacdo leitora com intencdo de interferir
positivamente junto a realidade problematica.

Partimos do desejo de investigar a razdo do desempenho abaixo do desejavel de
grande parte dos estudantes de escolas publicas nas avaliagdes em larga escala de lingua
portuguesa. Em seguida passamos para o levantamento de hipéteses, das quais decidimos por
investigar a possivel relacdo entre esse desempenho dos alunos e as praticas de mediacdo
leitora dos professores de lingua portuguesa. Num outro momento, partimos em busca de
construtos tedricos que fundamentassem a nossa hipotese e nos proporcionassem a analise dos
dados obtidos.

A pesquisa foi realizada sob o ponto de vista qualitativo, porque pretendemos com
isso, além de obter os dados necessarios para a sua conclusao, compreender melhor os pontos
de vista dos sujeitos acerca das situacdes que envolvem a pesquisa. Lidke e Andre (1986, p.
11-13), citando Bogdan e Biklen relacionam cinco caracteristicas para a pesquisa qualitativa.
A saber:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento; 2. Os dados coletados
sdo predominantemente descritivos; 3. A preocupa¢do com 0 processo é
muito maior do que com o produto; 4. O ‘significado’ que as pessoas dao as
coisas e a sua vida sdo focos de atencdo especial pelo pesquisador; 5. A
andlise dos dados tende a seguir o processo indutivo.

Portanto, acreditamos que esse tipo de pesquisa contempla os objetivos do presente
trabalho porque procuramos realiza-la a partir da observacao de situac@es reais vivenciadas
em aulas de lingua portuguesa, numa sala de aula de uma escola publica. Os materiais
coletados podem ser classificados como predominantemente descritivos, pois procuramos
reproduzir, através de transcricbes da entrevista e observacfes das atividades de leitura
realizadas na sala de aula pela professora, as situacGes e acontecimentos vivenciados na
tentativa de tentar capturar os diversos pontos de vista dos sujeitos da pesquisa.

Quanto aos objetivos, segundo Gil (2002), nosso trabalho classifica-se como pesquisa
descritiva, pois objetivamos com ela descrever como ocorre o fenémeno da mediacéo leitora
em uma determinada sala de aula de lingua portuguesa com a finalidade de analisar se ha
alguma relacdo entre esse fendmeno e o desenvolvimento da competéncia leitora dos

estudantes.
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Segundos os métodos empregados, a pesquisa qualitativa pode ser classificada em
pesquisa bibliografica, documental, experimental, ex-post facto, estudo de coorte,
levantamento, estudo de campo, estudo de caso, pesquisa-acdo e pesquisa participante (GIL,
2002, p. 44-56). Por suas caracteristicas, o presente estudo classifica-se em estudo de caso,
conforme a definicéo para esse tipo de pesquisa de Gil (2002, p. ):

O estudo de caso [...] consiste no estudo profundo e exaustivo de um ou
poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado conhecimento
[...]. seus resultados, de modo geral, sdo apresentados em aberto, ou seja, na
condicdo de hipdteses, ndo de conclusdes.

Classificamos nossa pesquisa em estudo de caso, porque ela se propGs a investigar
como ocorre a mediacdo leitora em sala de aula a partir da observacdo das aulas de uma Unica
professora e por utilizar como instrumentos de pesquisa a observacdo dessas aulas e a
entrevista parcialmente estruturada dirigidos a um individuo representante de uma
comunidade, os professores de lingua portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental com
a intengdo de ndo apenas realizar uma mera descri¢do ou avaliagdo do evento aula de leitura,
mas de através da entrevista, dar voz a professora sujeito da pesquisa, buscando entender,
através de suas explicacdes e interpretacdes, o fendbmeno pesquisado, conforme define Gil
(2002, p. 141): “[...] nos estudos de caso os dados podem ser obtidos mediante analise de
documentos, entrevistas, depoimentos pessoais, observagdo esponténea, observacgédo
participante e analise de artefatos fisicos”.

Em busca dos dados qualitativos, foi realizada uma entrevista parcialmente estruturada
direcionada a professora de Lingua Portuguesa da série escolhida, que, como tal, permitira
uma interacdo mais flexivel entre pesquisadora e sujeito da pesquisa. Nessa entrevista, foram
feitos questionamentos sobre a concep¢do de lingua/leitura e pressupostos teorico-
metodoldgicos adotadas para o planejamento das atividades de leitura em sala de aula.
Questdes como habito pessoal de leitura, formacéo inicial e em servigo, perfil de estudantes
atendidos também foram abordadas.

Para os estudantes, foi aplicada uma avaliacdo diagndstica, na qual foram elaboradas
questBes de interpretacdo baseadas nos descritores matrizes de referéncia dos sistemas de
avaliacdo ja citados. Nesse momento, aproveitamos para analisar em quais descritores 0s
alunos apresentaram maior dificuldade, com o intuito de utilizar esses descritores no
planejamento da proposta de intervencao.

Apo0s essa diagnose, passamos as observacOes de atividades de leitura realizadas na
sala de aula pela professora. Tais observacfes foram registradas por meio de gravagdes de

audio e posteriormente transcritas para analise. Além disso, foi construido um diario de



46

campo da pesquisa no qual foram anotadas observacdes e reflexes cotidianas. Nesse
momento, nossas atencdes estiveram voltadas para a condugéo da professora nessa atividade e
para os objetivos do projeto que sdo analisar como se ddo as estratégias de mediacdo leitora
do professor de Lingua Portuguesa e verificar se ha uma possivel relacdo entre essa mediagdo
e os resultados das avaliagOes externas do SAEB e SAEPE. Esses dados foram colhidos,
transcritos e analisados em aproximadamente nove meses — agosto a dezembro de 2016 e

janeiro a abril de 2017.

5.2 Local e sujeitos da pesquisa

Desde o principio, nossa intencdo foi observar e analisar até onde a pratica de
mediacdo da leitura realizada pelo professor, assim como sua base tedrica acerca do tema tém
impacto no desenvolvimento da compreensdo leitora dos alunos e consequentemente nos
resultados de niveis de proficiéncia avaliados pelas provas do SAEB e SAEPE, por essa
razdo, utilizamos o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB) 2013 como
critério de escolha da escola onde se desenvolveu o nosso trabalho.

A pesquisa foi desenvolvida na Escola Municipal Lions Brigida de Melo Ferreira®, que
fica situada a Ru Prefeito Manoel Cassiano, no centro da cidade de Cabrobo-PE. A escola
funciona nos turnos matutino (das 7h30min as 12h), vespertino (das 13h as 17h20mim) e
noturno (das 18h40mim as 22h). Trata-se de uma escola de pequeno porte e atende a pouco
mais de 400 alunos distribuidos em turmas de 1° a 9° anos do Ensino Fundamental e na
Educacdo de Jovens e Adultos (Ensino Fundamental). E uma instituicio pequena para a
quantidade de alunos que atende, pois observamos que as salas de aula ndo comportavam a
quantidade de estudantes matriculados. A escola campo de pesquisa ndo possui biblioteca,
nem sala de leitura. Também ndo possui laboratério de informatica.

Em 2016, ano em que realizamos as observagdes, a Escola Municipal Lions Brigida de
Melo Ferreira possuia apenas uma turma de oitavo ano e, por essa razao, foi possivel realiza-
las apenas nesta turma.

Entre os critérios de escolha da escola a ser pesquisada, estdo a localizagéo e a nota do

IDEB. Optamos por escolher uma escola localizada no meio urbano por uma questdo de

! No municipio de Cabrobé-PE, o Ensino Fundamental ptblico é ofertado apenas pelas escolas municipais e por
uma estadual.
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facilidade de acesso e cujo IDEB encontrava-se abaixo da média nacional, segundo dados do
site Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP).

Achamos importante realizar a nossa pesquisa em uma sala de oitavo ano do Ensino
Fundamental, pois acreditamos que, neste nivel escolar, os alunos possuem conhecimento
linguistico, enciclopédico e de mundo satisfatorios para a leitura e compreensdo de um texto
e, além disso, na etapa seguinte, 9° ano, estes mesmos alunos serdo submetidos as avaliaces
da Prova Brasil e do SAEPE. A referida sala, no momento da observacao das aulas, contava
com 23 alunos.

A partir da realizacdo de entrevista parcialmente estruturada, foi possivel tragar um
perfil pessoal e profissional da professora sujeito da pesquisa. Trata-se de uma professora de
lingua portuguesa em efetivo exercicio desde 2013, 41 anos, natural da cidade de Itacuruba-
PE, que reside atualmente na cidade em que leciona, Cabrobd-PE, formada em Letras pela
Faculdade de Ciéncias Humanas do Sertdo Central - FACHSC e p6s-graduada pelo Instituto

Prominas.

5.3 Instrumentos de obtencéo de dados

O corpus do nosso trabalho foi construido partindo de dois instrumentos de coleta de
dados basicos: entrevista parcialmente estruturada e observacdo das aulas. A entrevista foi
realizada com a professora sujeito da pesquisa com o objetivo de buscar dados pertinentes a
investigagcdo, como experiéncias em atividades de leitura, formagdo inicial e continuada,
concepcdes praticadas em sala de aula, dentre outras. Na observacdo, procuramos atentar para
a vivéncia real de atividades de mediacdo leitora em aulas de lingua portuguesa, numa sala de
aula de uma escola publica.

Em ambos os instrumentos, procuramos nos ater ao discurso e as atitudes pertinentes
ao planejamento e execucéo de atividades de mediagéo leitora. Ainda foram utilizados, apenas
como complemento & anélise dos fenbmenos, o didrio de campo e a aplicacdo de uma

avaliagéo diagnostica dirigida aos alunos.

5.3.1 Caracteristicas da Entrevista
Para Gil (2002, p. 117), a entrevista é um dos instrumentos de coleta de dados mais
usuais, junto com o questionario e o formulario, e pode assumir diversas formas como

informal, focalizada, parcialmente estruturada e totalmente estruturada.
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No nosso trabalho, optamos por realizar a entrevista parcialmente estruturada, porque,
segundo Gil (2002, p. ), acontece “quando é guiada por relacdo de pontos de interesse que 0
entrevistador vai explorando ao longo de seu curso”, ou seja, permite uma interacdo mais
flexivel entre pesquisadora e sujeito da pesquisa. Foi realizada em agosto de 2016, na
residéncia da professora por escolha da mesma e tratou de questdes como concepgédo de
lingua/leitura, pressupostos tedrico-metodoldgicos adotadas para o planejamento das
atividades de leitura em sala de aula, habito pessoal de leitura, formacdo inicial e continuada e
perfil dos estudantes pela 6tica da professora. De inicio, foram planejadas trés perguntas de
cunho mais pessoal e dez questionamentos referentes a pratica docente (ver Apéndice 01),
porém, por se tratar de entrevista parcialmente estruturada, houve a necessidade de
complementacéo, reformulacéo e acréscimo de questdes ao instrumento.

A época da entrevista, a professora exercia efetivamente a funcio de professora de
lingua portuguesa na mesma escola local da pesquisa desde 2013, quando ingressou na Rede
Municipal de Ensino por meio de Concurso Publico, porém, ja somava mais de 10 anos de

experiéncia docente em turmas de Ensino Fundamental e Médio, em outro municipio.

5.3.2 Caracteristicas da Avaliacdo Diagnoéstica

Concomitantemente as observacOes realizadas em sala de aula, foi elaborada e
aplicada com os estudantes uma avaliacdo diagnostica (ver Anexo 01) com o objetivo de,
como o proprio nome revela, tracar uma diagnose do nivel de proficiéncias dos estudantes
sujeitos da pesquisa, a fim de, com o resultado dessa avalia¢ao inicial, orientar o planejamento
de uma proposta de intervencdo. Nela, procuramos por questfes de interpretacdo baseadas nos

descritores da matriz de referéncia do SAEPE.

5.3.3 Caracteristicas das Observacoes

ApOs a entrevista, realizamos as observagGes em sala de aula. Nelas, procuramos
atentar para 0 modo como a professora conduzia atividades de leitura na sala de aula. Para
Marconi e Lakatos (2002, p. 192), “A observacao ¢ uma técnica de coleta de dados para
conseguir informagdes e utiliza os sentidos na obtencdo de determinados aspectos da
realidade. N&o consiste apenas em ver e ouvir, mas também em examinar fatos ou fenémenos

que se desejam estudar.” Ainda segundo os autores:

A observacdo ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas a respeito de
objetivos sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam
seu comportamento. Desempenha papel importante nos processos
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observacionais, no contexto da descoberta, e obriga o investigador a urn
contato mais direto com a realidade. E ponto de partida da investigacdo
social. (MARCONI & LAKATQOS, 2002, P. 193)

No nosso trabalho, as observagdes foram registradas por meio de gravagdes de &udio e
posteriormente transcritas para analise (ver Apéndice 03) que serdo detalhadas na secdo a
seguir. Na ocasido, nossas atengdes estiveram voltadas para a conducdo da professora nessa
atividade e para os objetivos do projeto que sdo analisar como se dao as estratégias de
mediacdo leitora do professor de Lingua Portuguesa e verificar se ha uma a possivel relacdo
entre essa mediacdo e os resultados das avaliacdes externas do SAEB e SAEPE.
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6 APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

Nesta secdo, buscamos apresentar a transcricdo dos dados obtidos por meio da
entrevista parcialmente estruturada e das observagdes feitas em sala de aula. Buscamos ainda
realizar a anélise desse contetdo com base nos conceitos tedricos aqui discutidos com o
objetivo de buscar respostas as inquietacdes propostas na questdo de pesquisa que € investigar
de que forma ocorre a mediacao leitora de uma professora de lingua portuguesa na realizacao
de atividades de leitura em sala de aula, observando se h4, possivelmente, alguma relacéo
entre essa mediacdo e os baixos niveis de proficiéncia em leitura verificados nos resultados

das avaliacdes externas.

6.1 Entrevista

Com a realizacdo da entrevista parcialmente estruturada foi possivel tracarmos,
mesmo que superficialmente, um perfil pessoal e profissional da professora sujeito da
pesquisa. Superficialmente, porque para se tracar um perfil mais detalhado seria necessaria
uma entrevista mais profunda, o que, certamente acarretaria em uma entrevista muito longa e
cansativa na qual seriam tratados assuntos pouco relevantes para as questdes aqui tratadas.
Portanto, optamos por sintetizar a entrevista (ver Apéndice 02), porém sem deixar de abordar
as questdes mais importantes e que atendessem aos nossos objetivos.

A professora sujeito da pesquisa, que serd tratada na transcricdo como P, relata ter
experiéncia de mais de dez anos com o ensino de lingua portuguesa, embora tenha iniciado
em salas de Ensino Fundamental, apenas em 2013, ocasido em que assumiu uma vaga de um
concurso publico.

Na anélise da entrevista, a fala da professora sera identificada por um P, enguanto a
fala da entrevistadora sera identificada por um E. O uso de reticéncias indica pausa, hesitac&o.
Para iniciar a entrevista, decidimos por fazer perguntas pessoais que ndo serdo transcritas aqui
por questdes éticas e em seguida partimos para as perguntas que nos proporcionaram esta
andlise.

Foi possivel, através das respostas, identificar a formacao inicial da professora, a sua
possivel concepcdo de leitura, quais pressupostos tedricos utiliza para o planejamento, seus
habitos de leitura e como vé o perfil dos alunos com dificuldades de aprendizagem, como se

observa a seguir:
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Exemplo 01: Formagé&o inicial (Apéndice 02)

1 E: Qual asua formacgdo? Nivel e Instituicao.
2 P: Letras, na FACHUSC e Pds-graduacdo na UCAMPROMINAS.

Vé-se que a professora tem a formacao adequada para lecionar Lingua Portuguesa e,
além disso, fez uma especializacdo, o que pode nos levar a concluir, inicialmente, que se
preocupa com a propria formacdo, visto que o estudo e atualizacdo devem permear toda a
carreira docente para que possamos lidar com os novos conhecimentos e as novas formas de

abordagens conceituais e procedimentais.

Exemplo 02: Concepcdo de leitura (Apéndice 02)

13 E: Qual concepcdo de leitura é adotada no planejamento e realizacdo de suas
atividades em sala de aula?

14 P: Vocé diz o tipo de leitura.

15 E: E, o conceito de leitura. O que é leitura...

16 P: E, a gente... como se trabalha?

17 E: O conceito que vocé adota no planejamento. Qual o tipo de leitura que vocé adota?
Qual o conceito ou a concepgéo de leitura que vocé adota pra planejar e pra realizar as
atividades?

18 P: N&o, muito em cima de leitura compartilhada. Algumas vezes eu faco leitura
silenciosa, mas é raro. A gente faz muito leitura compartilhada, né? Entre grupos de
alunos na escola, eu também ajudo. Ai, sempre é mais adotado esse estilo...

A professora ndo compreende o que é concepcdo de lingua ou leitura e a confunde
com tipos de leituras realizadas na sala de aula. Ela desconhece ou ndo se lembra de nenhuma
concepcao de lingua o que é uma constatacao preocupante ja que se trata de uma professora
que possui graduacdo em letras, portanto habilitada a ensinar lingua portuguesa e com alguns

anos de experiéncia em sala de aula.

Exemplo 03: Habitos de leitura (Apéndice 02)

19 E: Como a leitura esteve ou esta presente na sua formacgdo? Como professora.

20 P: Sempre! Eu gosto muito de ler. Queria tanto que meus alunos gostassem de ler
como eu gosto. Gosto muito, muito de ler. Mas meus alunos, infelizmente... até que o
oitavo ano Ié sabe?

Um professor leitor formara bons leitores também, como afirma Oliveira e Antunes
(2013, p. 76):

A experiéncia leitora do professor reflete-se diretamente no desenvolvimento de seu
trabalho em sala de aula, considerando que ele tenha como finalidade a formacéo de
novos leitores. [...] Incentivar o gosto pelo livro é a missdo do professor: ele deve
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introduzir seu aluno no mundo das letras, oportunizando o desenvolvimento do
habito de leitura.

Foi interessante a fala da professora que disse que gostava de ler de modo empolgante
e esse gosto pode ser disseminado na escola através de praticas frequentes de leitura, visitas a

biblioteca com empréstimos de livros e execucdo de projetos de letramento, por exemplo.

Exemplo 04: As atividades de leitura (Apéndice 02)

21 E: Como séo realizadas as atividades de leitura em suas aulas?

22 P: Entdo. Como eu falei muita leitura compartilhada. A gente pede que os alunos véo
lendo trechos. Essa é o tipo de leitura que é mais aceita e vocé percebe que tem uma
adesdo maior. VVocé sabe quem leu. Alguns alunos ndo querem, né? se recusam. Eu
ndo sei por qual motivo, ou por timidez. Mas a maioria ndo aceita ler de boa, portanto
a gente utiliza mais esse método. Quando séo textos menores, ai pode ser uma leitura
individual ou compartilhada. Ou um aluno sozinho 1€ ou silenciosamente cada um Ié o
seu texto. Mas é mais rapido fazer esse tipo de leitura.

23 E: A que materiais didaticos vocé recorre para realizar o trabalho com a leitura dos
diversos géneros?

24 P: acho que 75% ou 80 é o livro didatico deles e o restante é ir atras de um texto
impresso ou data show, quando é um género que é pequeno, que da pra vocé fazer
com data show eu também utilizo, mas geralmente é o livro didatico e alguma
atividade que eu levo extra, no caso.

9% ¢

A professora usa os termos “aceita”, “maior adesdo” e “mais rapido” para se referir a
leitura compartilhada que, segundo ela, seria o tipo ideal de atividade a ser realizada com
leitura na sala de aula, sem mencionar nenhuma intervencdo no momento dessas atividades.

Segundo Oliveira ¢ Antunes (2013, p. 78), “no decorrer da leitura ou contagdo de
historias literarias, o educador podera valer-se de diferentes estratégias que levardo seus
educandos a (re)pensarem a leitura que estd sendo feita”, a leitura ndo deve ser realizada
apenas por um dever ou convengdo, mas como um instrumento essencial de aprendizagem.

Ainda se percebe, na fala da professora, que ndo ha diversidade de materiais de leitura,
visto que uma boa parte se resume ao livro didatico. Na verdade, o que deveria ser um recurso

didatico é o planejamento, é a aula.

Exemplo 05: As atividades para os alunos com dificuldades na compreensao leitora
(Apéndice 02)

25 E: Como vocé trabalha com os alunos que possuem dificuldades com a leitura e
compreensdo? Faz algum trabalho especifico com eles?

26 P: Eu faco, mas é dificil, é complicado porque as turmas sdo grandes. Em algumas
situacdes eu puxei, mesmo, o aluno pra ficar perto de mim ou em outras circunstancias
eu passei atividades extras pra eles fazerem em casa e trazerem. Trabalho de leitura,
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mesmo, conversando com a mae, para a mae acompanhar se ele tinha feito realmente,
mas eu ndo achei que surtiu efeito, porque nem na sala de aula ele tem interesse e
sozinho em casa, pior ainda, né? Como as turmas sao grandes, é dificil vocé ter um
trabalho muito especifico com o aluno so. Eu ja até tentei, mas acaba vocé deixando o
restante disperso, é complicado. Eu adotei, em outra circunstancia, a ajuda de alguns
colegas que eram melhores na sala e aquele aluno que era muito dificultoso, muito
trabalhoso e ai eu colocava 14, uma vez ou outra, para dar um auxilio na leitura, mas
também ndo acho que surta efeito. Acho que surte efeito se tiver uma atividade... um
professor de ...

27 E: De banca...

28 P: De reforco.

29 E:E

30 E: Vocé acha, entdo, que é melhor uma atividade extraclasse. Ele ¢ tirado da sala de
aula no horério ou fora do horério?

31 P: Forado horario.

Como, na entrevista em questdo, ndo foram especificadas quais dificuldades com a
leitura e compreenséo que nos referimos, supomos que essas elas estejam relacionadas ao néo
desenvolvimento, ou desenvolvimento insatisfatorio, das habilidades atribuidas ao leitor
proficiente e ndo as dificuldades de aprendizagem, como dislexia, por exemplo. Com base nos
estudos feitos até aqui, o leitor que ainda ndo desenvolver satisfatoriamente essas habilidades
é considerado um leitor principiante.

Portanto, o leitor que tem dificuldade de compreensao por ser ainda um leitor iniciante
requer um tratamento especial que chamamos de andaime, suporte que é oferecido, pelo
professor, no momento da mediacdo, uma vez que ‘“Mediar o desenvolvimento da leitura é
exercitar a compreensdo do aluno, transformando-o de leitor principiante em leitor ativo”
(FREITAS, 2013, p. 68). O aluno com dificuldades de compreensao deve ser, primeiramente,
motivado a ler através, por exemplo, de planejamento e execuc¢do de sequéncias didaticas que
priorizem as estratégias de mediacdo leitora. Antes, durante e depois da leitura o professor
deve apoiar “o leitor iniciante auxiliando-0 a mobilizar conhecimentos anteriores para
desenvolver as habilidades especificas para aquela tarefa” (FREITAS, 2013, p. 68), deve ser o

mediador para que o aluno extrapole as informacdes do livro/texto.

Exemplo 06: O perfil dos estudantes com dificuldades, segundo a professora
(Apéndice 02)

32 P: Porque o que se percebe... hoje mesmo que foi o trabalho de conclusdo, a gente fez
o conselho, é que aquele aluno que ta, que tira notas baixas é aquele aluno que
também ndo presta atencdo a aula, aquele aluno que ta correndo, que ta brincando, que
ta conversando... entdo... eu tava até conversando com uma mée hoje, que a filha dela
teve problema o ano inteiro e agora, na recuperacgéo, se saiu bem. Por qué? Porque eu
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fiquei sozinha com ela e obriguei. Dizia: volte! Eu ndo aceito prova errada, ndo. Volte!
Se vocé ndo quiser ser reprovada, leia tudo de novo. Ai, ela sozinha, sé foi voltar a ler,
eu ndo ensinei nada ela voltou a ler e tirou sete. Entdo assim, 0 que se percebe é que,
quem tem nota baixa, se ndo for deficiéncia de leitura que ja vem ao longo da vida, a
maioria dos casos € que ndo presta atencdo a aula, mesmo. Nao gosta de fazer nada,
infelizmente.

Complementando a resposta da questdo anterior, a professora fala sobre o tipo de
aluno gque tem, especificamente os que ndo compreendem o que leem. Ela atribui unicamente
ao aluno a responsabilidade dessa dificuldade: ou ele tem deficiéncia intelectual, ou é
preguicoso. Isso que dizer que os alunos que sabem interpretar textos € porque participam das
aulas “planejadas” pelo livro didatico. Além disso, o comportamento metodoldgico da
professora que diz ndo ter ensinado nada a aluna no momento da prova é contrario ao que
propomos no nosso trabalho. Tal atitude revela uma postura negligente em relacdo ao
desenvolvimento das habilidades leitoras da aluna, que mesmo naquele momento
“recuperagdo” poderia ter a mediacdo da professora a depender do tipo de avaliacdo que ela

aplicou.

6.2 Avaliacao diagnostica

Para fazer um contraponto entre as aulas observadas e o nivel de proficiéncia dos
alunos, foi aplicada uma avaliacdo diagnostica com 14 questfes de avaliacdes externas como
SAEPE e SAEB. A realizacdo dessa avaliacdo diagnostica possibilitou-nos verificar em quais
descritores os alunos apresentaram maior ou menor dificuldade, como pode ser observado
abaixo:

Graéfico 01 — Porcentagem e acertos por quantidade de alunos

Porcentagem de acertos por numero de alunos

28,60%
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Fonte: Autora, 2017.
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Observa-se que apenas 1 aluno conseguiu acertar todas as questdes, mas ninguém
errou todas: 2 acertaram 11 questdes (78,58% de acertos), 6 acertaram 10 questdes (71,43%),
2 acertaram 9 questdes (64,3%), 5 acertaram 8 questbes (57,2%), 2 acertaram 7 quest0es
(50%), 3 acertaram 6 questdes (42,9%), 5 acertaram 5 questdes (35,8%) e uma pessoa acertou
apenas 4 questbes (28,6% de acertos). Em média, a turma acertou 60% das questbes, 0 que
pode caracterizar um resultado razodvel. Esse dado nos desperta curiosidade quando se
contrapem os resultados da escola na Gltima avaliagdo da Prova Brasil. Em 2013?, Gltimo
ano em que essa avaliacéo foi aplicada na escola em turmas de nono ano, o IDEB da escola
foi apenas 3,4, o que leva a proficiéncia dos alunos os niveis elementares, muito abaixo do
nivel desejavel, segundo a escala de proficiéncia.

Através das respostas dadas na avaliacdo diagnostica, foi possivel verificar que os
descritores que os estudantes apresentaram maior dificuldade foram D22 (identificar efeitos
de humor e ironia no texto) e D27 (diferencias as partes principais das secundarias de um
texto). Ja os descritores em que os alunos demonstraram maior facilidade foram D6 (localizar
informacdo explicita em um texto) e D21 (reconhecer o conflito gerador e os elementos de
uma narrativa).

Segundo a Revista Pedagdgica: Lingua Portuguesa: 9° ano do Ensino Fundamental
(PERNAMBUCO 2014b, p. 41), no nivel Elementar II de proficiéncia “os textos com 0s
quais esses estudantes sdo capazes de interagir com sucesso sdo aqueles de extensao mediana
(entre 10 e 20 linhas) e que tratam de teméticas mais familiares aos contextos mais
diretamente relacionados as situagdes da vida cotidiana”, ou seja, significa dizer que os alunos
que foram submetidos ao exame no ano de 2013 deveriam ter um repertério textual e
linguistico mais avancado. Significa dizer, mesmo que sem precisdo, que, provavelmente, 0s
estudantes participantes da pesquisa apresentaram um resultado mais satisfatorio que os
alunos da turma de nono em 2013.

Porém ha que se considerar que os alunos em anélise ainda ndo foram submetidos ao
exame do nono ano e que, portanto, essa comparacao nao é confiavel. Seria necessario, para
se tirar alguma conclusdo, investigar mais a fundo as razdes pelas quais estes alunos

alcancaram um resultado razoavelmente bom.

2 Em 2015 néo hé resultado de IDEP para a escola campo de pesquisa porque a mesma nao tinha alunos
matriculados para nono ano do Ensino Fundamental.
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6.3 Observacéo das aulas

Foram realizadas quatro observacoes (ver Diarios de Campo, doravante DC, 01, 02, 03
e 04 nos Apéndices 03, 04, 05 e 06, respectivamente) com agendamento para que a professora
se organizasse, a0 mesmo tempo em que foi informada que a observacdo se centrava no
trabalho com a leitura realizado por ela.

Através das observacOes, podemos identificar os materiais utilizados pela professora e
de que modo ocorre a mediacdo leitora nessas aulas, do mesmo modo que podemos inferir a
relacdo dessas atividades com os resultados das avaliagdes externas.

No dia marcado, (ela justificou que estava terminando um contetdo), comparecemos,
ao que pudemos observar, a aula ja tinha comecado em outro dia, pois ela ja pediu para os
alunos abrirem o livro didatico® nas paginas de compreensdo do texto “Um idoso na fila do
Detran” (ver Anexo 02).

Gréfico 02 — Materiais utilizados pela professora nas aulas de leitura

Materiais utilizados nas aulas de leitura
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Livro didatico Outros textos Livro de literatura

Fonte: Autora, 2017.

Fazendo uma relacdo com a entrevista, pode-se constatar que a professora realmente
usa o livro didatico na maioria das atividades relacionadas a leitura. O texto supracitado foi
trabalhado em duas observacoes feitas (ver DCO1 e DC02), pelo menos. Vejamos:

Exemplo 07: Sobre o texto “Um idoso na fila do Detran” noDC01 (Apéndice 03)

*\Vontade de saber Portugués: 8° Ano (Rosemeire Aparecida Alves Tavares e Tatiane BrugnerolloConselvan,,
Editora FTD, 12 Edicdo, 2012.).
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34 P: Vamos ver ai, na questdo 2. Eita, A! Entdo peguem seus cadernos e me ajudem a
corrigir porque sdo questdes que caem na prova. S&o questdes na forma de assinalar,
mas caem as mesmas questdes, sdo parecidas. Entdo, em um momento do texto, o
narrador conta como se sentiu ao ter sido considerado idoso. Por que as pessoas
julgaram que ele era idoso, gente?

35 Al: ah, eu botei por conta que ele furou a fila...

36 P: A aparéncia!

37 Al: Eu também coloquei por conta do cabelo...

38 P: A idade da gente ta na testa?

39 Alunos: Né&o!

40 P: Tem a data de nascimento?

41 Alunos: N&o!

42 P: N&o é eu, quem tem que dizer sou eu. Entdo € a aparéncia. Por exemplo, se eu olhar
para ele (apontando para um aluno), eu vou dizer que ele é jovem, se eu outra pessoa
eu ja vejo as rugas e ja vou dizer outra coisa. No caso, é a aparéncia que fez isso. A
letra B! N&o é Gisele? Responda a letra B...

43 A2: O que foi que eu fiz?!

Esse é um exemplo do que ocorre em toda a observacdo, na qual ha apenas a correcéo
e discussao das questdes que estdo no livro didatico sobre o texto, além disso, a professora 0s
lembra da “prova”, para poder intimidar. O trabalho com o livro didatico ¢ importante, desde
que ele seja utilizado como um recurso, a exploracéo textual deve extrapolar as paginas do
material para que se possa contribuir com a elevagdo do nivel de proficiéncia do aluno que é
mensurado na prova, como ela diz.

Segundo Marcuschi (1996, p. 64):

A maioria absoluta dos exercicios de compreensdo dos manuais escolares resume-se
a perguntas e respostas. Raramente sdo sugeridas atividades de reflexdo. Em geral
sdo perguntas padronizadas e repetitivas, de exercicio para exercicio, feitas na
mesma sequéncia do texto. Quase sempre se restringem as conhecidas indagagdes
objetivas: O qué? Quem? Quando? Onde? Qual? Como? Para qué? ou entdo
contém ordens do tipo: copie, ligue, retire, complete, cite, transcreva, escreva,
identifique, reescreva, assinale...partes do texto. As vezes, sdo questdes meramente
formais. Raramente apresentam algum desafio ou estimulam a reflexao critica sobre
0 texto.

As questBes dos livros didaticos ndo esgotam as possibilidades de interpretacéo, por
isso que o professor deve fazer intervencgdes para que haja 0 maximo possivel de construgdes
de sentidos e, mais que isso, que traga a tona discussdes quanto a ideologias e
intencionalidades que nem sempre estdo da superficie do texto. Por exemplo, permitir e
fomentar com comentario, que os alunos debatessem sobre a supervalorizacdo da aparéncia
fisica na sociedade atual, padrfes impostos pela midia, entre outros assuntos atuais e

polémicos
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Na segunda observacdo, a professora continuou com o mesmo texto e atividade do
livro, mas agora tinha o predominio dos aspectos linguisticos, como se vé nos exemplos

abaixo.

Exemplo 08: Sobre o texto “Um idoso na fila do Detran” noDC02 (Apéndice 04)

92 P: Ainda sobre o texto “Um idoso na fila do Detran”, secdo Explorando a Linguagem.
O titulo da cronica ¢ “Um idoso na fila do Detran”, né? Qual é o efeito de sentido do
artigo indefinido empregado nesse titulo? Gente, s6 lembrando que quando a gente
tava passando essa atividade, quase todo mundo tava com ddvida nessa pergunta. Por
qué? Porque faz tempo que ndo viram artigo, né?

93 A professora faz uma breve explicacdo do que é artigo indefinido, citando exemplos e
refaz a pergunta.

94 A8: Eu coloquei que é pra dar o significado de respeito.

95 AL: Porque ele ndo sabia qual era o idoso.

[...]

114 P: Letra B. que efeito de sentido a interrogacao no final do trecho expressa? “(a
gente acha que pode chegar aos 80, mas aos 100?)”

115 A2: De davida

116 P: E. Da um efeito de dlvida, né? Quarta e ultima questdo. Vamos ver... Por
que a palavra aparece destacada na frase “ndo tenho mais, tenho 65 anos”?

117 Al: Porque se refere ao tempo.

118 P: Entdo. Por que ele falou “mais”? A palavra em destaque. Quando ele disse:
“Nao tenho mais”.

119 A2: Que ele tem 65 anos.

A professora trata do artigo indefinido, da interrogacdo e do advérbio, por exemplo,
apenas nas limitacdes do livro didatico. Ela poderia explorar as intencionalidades do uso
desses recursos em outras situacdes do cotidiano, como nas grandes midias como televisao e
internet, para que o conhecimento linguistico seja ativado e ressignificado.

O conhecimento linguistico, segundo Koch e Elias (2015, p. 40):

Abrange o conhecimento gramatical e lexical. Baseados nesse tipo de conhecimento,
podemos compreender: a organiza¢do do material linguistico na superficie textual; o
uso dos meios coesivos para efetuar a remissdo ou sequenciacao textual; a selecéo
lexical adequada ao tema ou aos modelos cognitivos ativados.

As perguntas do livro sdo relevantes, mas os alunos precisam estabelecer uma ponte
entre esse estudo e sua realidade, seu dia a dia. Questdes como: Onde podemos encontrar
essas palavras? Por que devemos utiliza-las? Em quais situagdes e textos podemos fazer uso
desses vocabulos? Enfim, explorar e levar os alunos a reflexdo sobre a importancia desses
recursos para a construgéo e organizacao textual. Por exemplo, se tivesse colocado o nome do
idoso, seria, supostamente, apenas ele, mas com o uso do indefinido podemos dizer que ele €

uma representacdo de tantos outros idosos no nosso pais que sdo obrigados a esperar por um
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longo tempo, mesmo tendo preferéncia. Alids, o debate dessas questbes sociais ndo foi
realizado na sala.
Na observacdo seguinte, a professora continuou utilizando o livro didatico, mas desta

vez era um cartum (ver Anexo 03) com uma tematica social.

Exemplo 09: Sobre o cartum de Biratan noDCO03 (Apéndice 05)

121 P: Vocés vejam que aqui, 0, esse livro é dividido em leitura 1 e 2, pra depois
ter a producdo final. NO6s temos aqui um cartum. Além de provocar o riso, 0 humor
pode despertar no leitor uma reflexdo sobre diversos problemas da sociedade. Vocé
imagina de qual problema o cartum ira tratar? Leia e reflita sobre ele. O que sera sobre
0 qué? O que sera que ele ta refletindo?

122 A2: Sobre a poluicéo.

123 P: Causada pelo qué?

124 A8: Pelos navios que ta derramando 6leo.
125 Al: O petroleo.

Nesse exemplo, a professora utilizou mais um texto do livro didatico e novamente
limitou-se as questdes que estavam postas 14, superficialmente. Quando, no turno 113, ela
pergunta ao aluno qual a causa da poluigdo, recebe uma resposta 6bvia, tendo em vista que
esta desenhado no cartum, (conferir no anexo 3), que a poluicdo é causada pelo derramamento
de 6leo pelos navios. Esse € um claro exemplo de pergunta meramente formal e que nao
estimula a reflexdo critica do tema, corroborando com o que Marcuschi diz: “eles (os
exercicios com questdes meramente formais) podem ser feitos, e talvez sejam necessarios,
mas eles ndo sdo exercicios de compreensdo, pois eles se preocupam apenas com aspectos
formais ou entdo reduzem todo o trabalho de compreensdo a identificacdo de informacGes
objetivas e superficiais”.

Na ultima observagdo a professora iniciou a aula com leitura deleite, segundo uma
definicdo sua, de um texto intitulado “Aprenda com a leitura”. Pareceu-nos algo forcado,
apenas para tratar da importancia de ler. Posteriormente, encontramos semelhanga entre esse
texto e o texto de Shakespeare (ver Anexo 04), como podemos notar na leitura do DCO04, o
que nos leva a crer que se trata de um intertexto. E importante dizer que a professora no
apresentou a autoria do texto e nem conseguimos descobri-las com pesquisas a sites de busca

da internet

Exemplo 10: Sobre a leitura deleite/compartilhada no DC04 (Apéndice 06)

162 Al: Depois de algum tempo, vocé aprende a diferenca, a sutil diferenca entre
ler palavras e entender as palavras lidas.
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163 A2: E voceé aprende que a leitura desperta para a vida. Aprende que a leitura € a
fonte para o conhecimento. Descobre que vocé s tera sucesso se a sua vontade de
aprender, for maior do que o seu medo de tentar.

A professora levou o texto como deleite e fez uma leitura compartilhada, perguntou
aos alunos do que mais gostaram, mas ndo apresentou o texto original de Shakespeare (por
sinal, belissimo) que poderia suscitar nos alunos a vontade de conhecer um pouco mais sobre
0 autor e, quem sabe, ler seus livros... Quem nédo conhece Romeu e Julieta? A identificacdo do
intertexto depende do repertdrio de leitura do aluno, e como eles ndo conheciam, a professora
deveria contribuir com isso.

De acordo com Koch e Elias (2015, p. 78-79):

Para o processo de compreensdo e producdo de sentido, esse conhecimento é de
fundamental importancia. Também ¢é importante destacar que a insercao de “velhos”
enunciados em novos textos promovera a constituicio de novos sentidos. E verdade
que a nova producdo trara ecos do(s) texto(s)-fonte e estes se fardo ouvir mais — ou
menos — dependendo dos conhecimentos do leitor. Contudo, o “deslocamento” de
enunciados de um contexto para outro, indiscutivelmente, provocaré alteracdo de
sentidos.

Esse “deslocamento” de Shakespeare para o texto levado pela professora provocou
alteracdo de sentidos para que o objetivo com a leitura fosse alcancado: a reflexdo sobre a
importancia do ler, mas o trabalho se esgotou ai. Ela poderia, por exemplo, solicitar que os
alunos olhassem o Hino Nacional, que esta no final do livro didatico, para identificarem a
intertextualidade presente e apresentar-lhes a “Cangdo do exilio” de Gongalves Dias e outras
releituras desse mesmo poema e, talvez, solicitar uma producdo também.

Em seguida, a professora expds, através de slides, o livro de literatura infantil “Galileu
leu” de Lia Zatz e leu para os alunos, sem explorar a capa, o nome, ou seja, levantar hipoteses.

Ao terminar, fez algumas perguntas objetivas.

Exemplo 11: Sobre o livro “Galileu leu”noDC04 (Apéndice 06)

178 P: Como era a professora?
179 Al: Uma chata!
180 A4: Nao! Ela so tava ensinando...
181 P: Mas o0 que aconteceu?
182 Al: O menino ficava com medo dela, ela sé reclamava...
183 P: Verdade... O que mais? Mais alguém?
[...]
185 P: Ela deu atencéo a leitura do menino, né? Lembram que ela perguntou o que

aconteceu, do qué que o cachorro morreu, ou seja, mas em outras palavras, a leitura
tem que ser como? Imposta? Colocada? Ou tem que ser prazerosa?
186 A3: Prazerosa
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187 P: Hum... A leitura tem que fazer sentido para o aluno.

Interessante, ela diz que a leitura “tem que fazer sentido para o aluno”, mas pouco se
V€ isso na sua pratica. Ela passa de um texto a outro do livro didatico sem, supostamente,
produzir uma sequéncia didatica que contribua com a leitura e producdo de textos orais e
escritos, como preconizam Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). Pelo que foi observado, ha
indicios de que a professora faz do livro didatico a sua aula, sem utilizar outros recursos como
livros paradidaticos, filmes, revistas, jornais, redes sociais, musicas, livros de literatura,
enfim, diversidade de materiais e de metodologia.

Mas mesmo com essa escassez de materiais, vejamos como € realizado o processo de
compreensdo textual através da intervencdo da professora.

Gréfico 03 — Como ocorre a mediacdo leitora na sala de aula

Como ocorre a mediagdo leitora
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Fonte: Autora, 2017.
Observando o grafico acima, percebe-se que uma boa parte das atividades é realizada
com foco na acdo da professora (o uso do livro didatico, as perguntas orais sobre o texto, a
leitura deleite, a leitura compartilhada), pois ha uma escassez de momentos que o aluno vai
escolher o que vai ler e fazé-lo sozinho. O uso do livro didatico se sobrepGe a outras propostas
que poderiam ser priorizadas na sala de aula e ele ndo contempla o “mergulho” que deve ser

feito no texto, como nos lembra a metafora do iceberg:

Quando adotamos, para entender o texto, a metafora do iceberg, que tem uma pequena
superficie a flor da agua (o explicito) e uma imensa superficie subjacente, que fundamenta a
interpretacdo (o implicito), podemos chamar de contexto o iceberg como um todo, ou seja,
tudo aquilo que, de alguma forma, contribui para ou determina a construgdo do sentido
(KOCH E ELIAS, 2015, p. 59).

As atividades do livro didatico ndo séo suficientes para a busca de um entendimento
global do texto. E necessario que o professor faca a mediacéo e inclusive, oferecer materiais

diversificados de leitura, como afirma Oliveira e Antunes (2013, p. 69):

E claro que sem livros ndo hé leitura. Quanto a isso todos estamos de acordo. Porém,
ndo se deve perpetuar a ideia de que basta dar livros a todas as camadas sociais,
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como se todas elas estivessem ansiosas por ter acesso a eles. Despertar para a leitura
exige muito mais esforcos do que somente compras e distribuicdes de livros. A
escola e ao professor cabe disponibilizar mais do que somente objetos de leitura. Ha
que haver espagos, tempos, oportunidades e atividades que proporcionem a
efetivacdo desse contato.

Ha escolas e bibliotecas cheias de livros que nédo sao lidos, como o caso da professora
que levou um unico livro para a turma conhecer (Galileu leu), além dos textos que estdo no
livro didatico. As atividades com leitura devem ser variadas tanto quanto os materiais
disponiveis para os alunos e o professor deve fazer um trabalho antes, durante e depois das

leituras. Antes, na escolha dos livros:

[...] para que néo se erre com os livros, ao bom senso que cada professor utiliza para
adoté-los devem-se somar itens como a qualidade de ilustracdo, temética e gréfica.
Assim, a busca por livros que atendam as necessidades dos jovens leitores ja ndo se
baseard somente em juizos de valor, mas estard pautada em pré-requisitos mais
confidveis (OLIVERA E ANTUNES, 2013, p. 75).

O professor é o especialista adequado para fazer a selecdo de livros e textos a ser lidos
pelos alunos, o qual deve utilizar do bom senso a partir dos livros que ja conhece e pelo
possivel gosto dos alunos, deixando os materiais disponiveis para que escolham o que
quiserem. Além disso, é importante que se saia um pouco das paredes da sala de aula,
buscando outros espagos como biblioteca, laboratério de informatica, patio, auditério para que
o0 aluno leia sozinho também, e que essa leitura ndo seja somente deleite ou compartilhada
conforme se constatou nas observagoes.

Pela forma que o professor tenta “mediar” a leitura dos alunos, utilizando
prioritariamente o livro didatico, percebe-se a sua parcela de responsabilidade nos resultados
das avalicOes externas, o que pode ser elevado/melhorado com um trabalho mais pontual e
intenso com a leitura. Mesmo quando a leitura é compartilhada, no livro didatico ou deleite,

durante o processo, o professor deve dar pausas:

essa atividade possibilita ao leitor maior controle das informagbes veiculadas no
texto e sua consolidacdo, quando busca a I6gica do continuum das ideias do texto, ou
seja, na busca da percepcdo da progressdo das informacgBes, da continuidade
tematica, da retomada das informaces tratadas anteriormente, das ideias principais
e do reconhecimento da sequéncia do texto (MOURA E MARTINS, 2012, p. 105-
106).

Nas leituras realizadas pela professora nas aulas observadas, em nenhum momento ela
utilizou estratégias de leitura antes, durante e depois. No caso especifico do “durante”, deve-
se pausar para fazer perguntas para que o aluno antecipe informacdes, levante hipoteses e va
fazendo uma construgdo mental da ldgica do texto, dos seus objetivos,

As vezes a escola € o Unico lugar onde o aluno tem o contato com a literatura e o

professor deve fazer a sua parte no sentido de proporcionar momentos prazerosos de leitura.
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Durante e depois da atividade, deve-se fazer intervengdes, pois, segundo Oliveira e Antunes
(2013, p. 67), “é a mediacao direcionada a compreensao leitora. Mas seja qual for o foco, a
mediacdo colabora ativamente para que o aprendiz chegue a seus objetivos, porque lhe séo
fornecidos andaimes que lhe permitam alcangar o conhecimento e a compreensao”, ou seja, as
perguntas e os direcionamentos fornecidos pelo professor podem levar o aluno a compreender
0 que Ié e, assim, aperfeicoar as suas habilidades textuais, linguisticas e cognitivas.

Nesse sentido, por acreditarmos que o trabalho do professor como mediador pode
favorecer mais aprendizagens, apresentamos a sSeguir uma proposta de intervengdo de
sequéncia didatica a ser utilizada (e adequada de acordo com as especificidades dos alunos)

para contribuir com o avanco no nivel de proficiéncia dos alunos.
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7 ESPACOS, OPORTUNIDADES E ATIVIDADES PARA A MEDIACAO LEITORA:
UMA PROPOSTA DE SEQUENCIA DIDATICA

Na presente se¢do, trazemos uma sequéncia didatica de proposta de intervencdo que
fica como sugestdo de atividade de mediacdo leitora com o intuito de modificar positivamente
a realidade problematica constatada com este trabalho. Com o titulo “Estratégias de Mediagao
Leitora: tempos e espagos para o desenvolvimento da compreensdo leitora”, a presente
proposta fundamenta-se na Sequéncia didatica apresentada por Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004).

Esta sequéncia didatica tem por objetivo servir como sugestdo de material auxiliar aos
professores de lingua portuguesa em atividades de mediacao leitora, ja que foi construida com

base no aporte tedrico que fundamentou todo este trabalho.

7.1 Organizacdo da sequéncia didéatica

A sequéncia didatica proposta por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), é voltada para
0 estudo dos géneros textuais e é constituida de fases ou etapas que permitem o
desenvolvimento de atividades pedagdgicas com base nesses géneros, como pode ser

observado na figura abaixo:

APRESENTACAO PRODUCAO
DA SITUACAO INICIAL

PRODUCAO

| Modulo FINAL

n

Esquema da sequéncia didatica de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 83)

De forma mais detalhada, o esquema da Sequéncia Didatica de Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004) pode ser assim descrita da seguinte forma: 1. Apresentagédo da situacdo —
nesse mddulo, o professor deve realizar a apresentacdo de um projeto de comunicagdo bem
definido. Nesse projeto, incluem-se a situacdo de producdo que compreende a definigdo do
género que sera trabalhado, os destinatarios da producdo, quem serdo os produtores e a sua
forma; e a preparacdo dos conteudos essenciais que serdo necessarios para que alunos

produzam um texto desse mesmo género; 2. Producdo inicial — essa etapa compreende a
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elaboracdo de um primeiro texto que permite ao professor uma avaliacdo tanto das
potencialidades como das dificuldades dos alunos, uma espécie de diagnose, para ajustar as
suas atividades e exercicios; 3. Modulos — essa etapa da sequéncia didatica é formada por
atividades e exercicios que servem para dar suporte aos alunos na producdo final. Aqui, 0s
problemas identificados na etapa dois, a producéo inicial, sdo aprofundados e trabalhados
sistematicamente pelo professor; 4. Producéo final — essa etapa da sequéncia didatica permite
ao professor realizar uma avaliacdo do desempenho dos alunos que tém a possibilidade de
colocar em prética o que foi ensinado nos modulos.

Como podemos observar, a sequéncia didatica proposta pelos autores envolve a
producdo de texto inicial, porém, como 0 nosso objeto de pesquisa € a mediacdo leitora,
fizemos uma adaptacdo dessa sequéncia original. A producdo inicial deve ser realizada e
tomada como um instrumento para verificar quais as possiveis dificuldades de compreensao
as alunos apresentam e os médulos devem ser a parte da sequéncia que merece mais atencgao.
A producéo final pode composta de diversas producdes, entre elas, a refaccdo da producéo
inicial. Portanto, para a realizacdo desta sequéncia, optamos por inicid-la com a leitura de um
livro de literatura indicado para o 8° ano do Ensino Fundamental e da producdo de uma
resenha critica sobre ele, além das demais atividades descritas adiante.

7. 2 Cronograma da sequéncia didatica

A Sequéncia Didatica “Estratégias de Mediagdo Leitora: tempos e espacos para o
desenvolvimento da compreensdo leitora” foi pensada para ser executada em
aproximadamente 30 horas/aula contemplando as etapas de apresentacdo da situacdo,

producdo inicial, médulos e producéo final.

Etapas da Sequéncia Didatica Atividades Periodo de realizacao

Apresentacdo da Situacao Apresentacdo do  projeto  de 3 hla
comunicagdo e definicdo das
condicdes de producao.

Producdo Inicial Distribuicdo, leitura do livro e 6 h/a
producdo da primeira resenha critica.
Modulos Realizagdo das estratégias de 15 h/a

mediacdo leitora e introducdo ao
género resenha critica.

Producdo Final Refaccdo da resenha critica sobre o 6 h/a
livro e apresentacao.
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7. 3 Metodologia da sequéncia didatica

A presente sequéncia didatica foi planejada para ser executada durante uma unidade
bimestral, tendo em vista que podera ter inclusos nos seus modulos, ao critério do professor,
os contelidos planejados pra o tempo em questdo. Num primeiro momento, os exemplares do
livro escolhido devem ser apresentados aos estudantes, assim como devem ser apresentadas as
etapas, as tarefas e os objetivos da sequéncia didatica.

Ap0s a apresentacdo da situacao, os livros devem ser distribuidos aos alunos para que
fagcam, num tempo determinado, a leitura. Levando em consideragdo que a leitura do livro
pode levar algum tempo, sugerimos que essa etapa da sequéncia seja realizada, ao menos em
parte, em casa ou no horario do contra turno, se assim houver possibilidade. Para que se
concretize a etapa da producgdo inicial, sugerimos que seja solicitado aos estudantes que
produzam uma resenha critica sobre o livro. O objetivo da producao desse género é encontrar
pistas das dificuldades de compreensao que os alunos porventura apresentarem.

Em seguida, como parte da realizacdo dos médulos da sequéncia didatica, ou seja a
terceira etapa da nossa sequéncia didatica, as estratégias de mediacdo leitora nela propostas
devem ser utilizadas para auxiliar os estudantes no processo de leitura. Assegurando-se que 0s
estudantes, mesmo aqueles com dificuldades, compreenderam o texto e conseguiram atribuir
sentidos ao livro, o professor deve passar para a etapa de producdo final que consiste na

refaccdo da resenha critica proposta na etapa inicial.

7.4 Detalhamento das etapas da sequéncia didatica

Aqui, serdo detalhadas as etapas da nossa sequéncia didatica intitulada “Estratégias de
Mediacgdo Leitora: tempos e espagos para o desenvolvimento da compreensao leitora”, que foi
cuidadosamente planejada & luz dos construtos tedricos sobre mediagéo leitora discutidos ao
longo do nosso trabalho e na qual buscamos incluir uma série de estratégias de mediacéo que
consideramos eficazes na tarefa de auxiliar os estudantes na busca da compreensao textual.

Nela, as estratégias de mediacdo da leitura foram planejadas ainda com base nos
descritores da Matriz de Referéncia do SAEPE. Portanto, também a desenhamos com a
intencdo de, possivelmente, intervir nos resultados das avaliagdes externas dos estudantes a
ela submetidos. Porém, temos ciéncia de que o trabalho de desenvolvimento da compreensao

leitora é arduo e que ndo depende exclusivamente desse fator. Muito ainda ha a se realizar
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para garantir que todos os estudantes tenham oportunidades iguais através de uma educagéo

verdadeiramente de qualidade

7.4.1 Apresentacdo da situacao

Na apresentacdo da Situacdo, o professor deve detalhar para os alunos o projeto de
comunicacdo que consiste na apresentacdo do género textual a ser trabalhado durante a
sequéncia. Sugerimos o livro “Do outro mundo”, de Ana Maria Machado para a producédo de
uma resenha critica sobre ele na préxima etapa. A escolha dessa obra literaria se deu por
tratar-se de um livro instigante cuja histdria é construida em torno do encontro de jovens
amigos e o espirito de uma menina escrava, morta numa tragédia durante periodo da
escraviddo no Brasil que aconteceu na fazenda em que a familia dos jovens planeja abrir um
hotel fazenda. Além disso, é um livro amplamente distribuido nas bibliotecas escolares
através do programa “Literatura em minha casa”. Como parte do plano de comunicacéo,
porém ja colocando em prética as estratégias de mediacao leitora, o professor pode apresentar
a obra levando os alunos até a biblioteca escolar, ou, caso ndo exista Biblioteca Escolar,
disponibilizar alguns exemplares para que os alunos revezem na leitura.

Uma alternativa a escassez de exemplares é projetar em multimidia a capa, algumas
ilustracGes, nota da autora, o primeiro capitulo, etc. Para esse momento, o professor pode
preparar 0 ambiente com tapete e almofadas, posicionar o (0s) exemplar (es) no centro e
solicitar que os alunos fiquem em circulo. Ainda podem ser apresentadas diferentes capas
para a mesma obra que podem ser impressas da internet.

Para acionar os conhecimentos prévios dos alunos e auxilid-los e estabelecerem
previsdes sobre 0 tema e a obra, podem ser feitas as seguintes perguntas:

a. O titulo do livro é Do outro mundo. Que tipo de historia vocés acham que ele conta?

b. O que pode ser considerado, atualmente, “do outro mundo”?

c. Ao observar a capa, é possivel relaciona-la ao titulo?

d. Quais os possiveis sentidos para a utilizagdo do elemento “chave” na ilustracdo da
capa?

e. Quais elementos na capa remetem ao tema escraviddo?
sondar as expectativas dos alunos com relacao ao titulo
E importante que haja uma discussdo sobre o tema escraviddo. Segundo Magalhaes e

Machado (2012, p. 52): “Falar sobre o tema do texto é uma forma de antecipar a leitura, de
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explorar, se for de conhecimento do aluno, o que ele ja sabe sobre o assunto. Dessa forma
vem a tona o conhecimento enciclopédico”.

A postura do professor precisa, nesse momento, ser de escuta atenta e interessada pelo
que os alunos demonstram conhecer sobre o assunto, como ensinam Magalh&es e Machado
(2012, 53): “A valorizacao dos conhecimentos que os nossos alunos demonstram ter a mais
sobre determinado assunto ¢ uma caracteristica muito positiva na interagao professor/aluno”

Ap0s esse momento, o professor deve apresentar as etapas previstas da sequéncia para,
em seguida, definir, junto com os alunos, as situa¢es de producdo de uma resenha critica do
livro em questéo. Essas condigdes de produgdo compreendem escolher a quem os textos seréo
dirigidos (se ao professor, a comunidade escolar, a um leitor ficticio), os locais em que
circulardo (murais da escola, pagina da internet, jornal da escola, apenas na sala de aula), o
momento (durante algum evento escolar, no horério do recreio, no momento da aula), dentre

outras.

7.4.2 Producao inicial

Nessa segunda etapa, os alunos ja devem ter realizado a leitura do livro e o professor
faz a proposta de producdo de uma resenha critica. Uma sugestdo é que se leve para a sala de
aula, nesse dia, exemplos de resenhas criticas reais produzidas a partir de textos diferentes do
que se propde aos alunos para que estes tenham um contato, mesmo que superficial, com o
género textual a ser estudado.

Dessa producdo inicial, ndo se espera que os alunos dominem toda a estrutura textual e
gue produzam um texto que atenda plenamente aos critérios que permitem classifica-lo como
resenha critica, visto que este pode ser o primeiro contato deles com o género, mas é
importante que todos realizem essa primeira producdo. O objetivo aqui € verificar se todos 0s
estudantes conseguiram compreender o texto. Por tratar-se de uma obra literaria completa,
esse trabalho deve ser processual e sistematico, devendo ocorrer durante a leitura do livro ou

apos ela.
7.4.3 Mddulos
Ap0s a producdo da primeira versao da resenha critica, alguns questionamentos devem

ser feitos para assegurar que todos os estudantes tenham sucesso no processo de busca da

compreensdo leitora, sdo as estratégias de mediacao leitora que sugerimos para auxiliar o0s
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estudantes no processo de compreensdo da leitura. Essa etapa € a realizacdo dos mddulos da

sequéncia didatica e sugerimos as seguintes estratégias de mediacao leitora:

a.

Identificar os elementos da narrativa do texto em questdo: Qual o foco narrativo e qual
a importancia dele para a construcdo de sentidos para o texto? Em quais espacos a
historia se desenrola? Desses, qual ou quais sdo mais relevantes? Que efeitos de
sentido a transicao entre épocas diferentes traz para o enredo da histéria?

Reconhecer as partes de uma narrativa: Que fato levou o encontro dos amigos? Que
acontecimento desencadeou as aparigdes da personagem fantasma? Quais rumos a
historia toma com essas apari¢des? Por que os amigos resolvem ajudar Roséario e
como o fazem? A histdria é contada de forma linear ou ha quebra de sequéncia? Ha
algum efeito de sentido nessa forma de contar a historia?

Localizar informacdo explicita e implicita, realizar inferéncia: ha no texto algum
vocabulo desconhecido? Qual? Foi possivel continuar a leitura normalmente
deduzindo o seu significado ou foi necessario recorrer a dicionario? Se recorreu a
dicionario, a compreensdo foi facilitada apds a definicdo do vocabuléario? E possivel
compreender a histéria apenas com elementos dados pelo texto ou € necessario
recorrer & memoria, outros livros, outras pessoas para entendé-la?

Identificaro tema: Qual assunto parece ter relevancia maior na obra? Como conseguiu
chegar a essa concluséo?

Identificar género, a fungdo e provaveis destinatarios do texto: Pela leitura realizada, é
possivel identificar a qual género textual pertence a obra lida? Que pistas possibilitam
as hipoteses? Por quais razdes alguém escreveria sobre escraviddo numa época em que
ela ja foi abolida legalmente? Quais pessoas teriam interesse nesse tipo de leitura e por
qué?

Estabelecer relacdes entre textos: Ha outros textos que tratam do mesmo tema? Quais
géneros textuais podem abordar o tema escraviddo? Quais deles podem ser
considerados literarios? E quais sdo nao-literarios? Como € possivel fazer essa
separacao?

A observacao das respostas dadas a esses questionamentos deve ser considerada um

instrumento de avaliagdo. Nesse momento, o professor precisa estar atento se ha indicios de

progresso no desenvolvimento das habilidades leitoras dos alunos. Freitas (2013, p. 68) lista

habilidades inerentes ao leitor proficiente.

Realizar previsdes, formular e responder questdes a respeito do texto, extrair
ideias centrais, identificar conteddos novos e dados, relacionar o que Ié com a
sua realidade social e particular, ler o que esta subjacente ao texto, valer-se de
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pistas para fazer inferéncias, sumarizar, ser capaz de dialogar com outros
textos sdo habilidades que véo constituindo sujeito leitor em formagdo em
leitor proficiente.

Sugerimos, também, que o professor dedique um mdédulo da sequéncia ao estudo do
género textual resenha critica que contemple conteldos como estratégias argumentativas,

verbos modalizadores e especificidades do género estudado.

7.4.4 Producao final

Finalizados os mddulos, o professor pode orientar a producdo final. Os critérios de
avaliacdo devem estar claros para os alunos. Nessa producao final, sugerimos a avaliacdo dos
conhecimentos adquiridos acerca do género resenha critica, visto que os elementos
constitutivos desse género fazem parte dos mddulos da sequéncia, porém, é importante
salientar que a producéo final dos alunos é, também, um importante instrumento de avaliacéo,
junto com a observacdo das respostas dadas no momento da mediacdo da leitura, sobre o
processo de compreensdo leitora dos alunos. Espera-se, nessa etapa final, que os alunos
produzam uma resenha critica com maior desenvoltura que a versao inicial e que demonstrem
dominar as habilidades leitoras que os permitam ser considerados leitores proficientes.

Finalizada a sequéncia didatica, deixamos ainda uma sugestdo de atividade pos-leitura
que, além de proporcionar ao professor mais um instrumento de verificagdo do
desenvolvimento da proficiéncia dos alunos, pode atuar como um meio de incentivar o
interesse pela leitura, visto que envolve as diversas linguagens como verbal, musical e
dramatica. Sobre essa atividade de mediacdo leitora realizavel apdés a leitura, Oliveira e
Antunes (2013, p. 78) afirmam:

O momento po6s-leitura € muito importante, pois proporcionara ao professor
subsidios para verificar se os objetivos da leitura foram alcancados, ou seja,
se os educandos foram capazes de ler com compreensdo, identificar a ideia
principal do texto, os personagens, o tempo e o lugar em que se passa a
histdria, se tiveram uma percepc¢éo dos fatos apresentados e se sdo capazes de
fazer um reconto da histéria lida.

Por acreditar na importancia do momento pdés-leitura tanto para o professor quanto
para os alunos é que propomos as atividades abaixo. A sugestdo € que seja organizado um
momento exclusivo para as apresentacdes que podem acontecer apenas para 0s colegas de
sala, para os alunos de outras salas de aula ou até mesmo para toda a comunidade escolar,
incluindo os cuidadores e responsaveis pelos estudantes.

a. Dramatizar parte da obra: Nessa atividade, os alunos devem ser orientados a recortar
um trecho do livro e transpor para o género teatral observando a caracterizacdo das

personagens e cenario;



71

b. Criar um poema em cordel: Aqui, 0s alunos sdo orientados a escrever em cordel a
historia narrada no livro;

c. Criar uma Histdéria em Quadrinhos: A atividade consiste em solicitar que os alunos
transponham a historia lida para Historia em Quadrinhos, observando a caracterizagdo
das personagens e cenario;

d. Fazer um curta-metragem: Os alunos dever ser orientados a gravar um curta-metragem
resumindo a historia lida.

A utilizacdo dessas atividades como instrumento de avaliagdo fica a critério do
professor, porém consideramos importante essa possibilidade, pois, segundo Oliveira e
Antunes (2013, p. 78), “Explorar a ludicidade das obras literarias pode ser uma boa estratégia
de mediagao leitora”. Sendo assim, essa atividade pds-leitura pode ser considerada como um
complemento a nossa sequéncia didatica “Estratégias de Mediacdo Leitora: tempos e espacos
para o desenvolvimento da compreensao leitora”.

O que fazer ap6s a leitura também é um passo importante e merece mediacdo do
professor. Uma sugestdo é realizar atividades utilizando diversas linguagens e quanto mais
envolventes para os alunos, mais significativas podem ser para alcancar o objetivo de mediar
eficazmente a leitura. Podem envolver rodas de discussdo, a musica, tecnologia, performance
e dramatizacdo no intuito de aproximar os estudantes da leitura e auxilia-los na atribuicdo de

sentido ao texto literario, como sugere Cosson (2014, p. 110):

Além da encenagdo do texto literario, aspectos como o figurino, o cenério e
todos os outros detalhes envolvidos na dramatizacdo acabam por traduzir a
obra lida para tanto para quem leu, quanto para quem a esta assistindo. E essa
traducdo que consiste na interpretagdo do texto, na leitura literaria.

3

Pensando na literatura como o “uso da palavra par criar mundos ou um
sentimento de mundo”, Cosson (2014. P 23), pode-se concluir que, nesse sentido, a leitura
bem conduzida em sala de aula, pode promover o protagonismo dos jovens alunos, sobretudo
no processo de compreensdo e producdo a partir dessa leitura. Praticas de leitura bem
planejadas e mediacdo leitora eficaz podem efetivar, por meio de atividades, o dialogo entre o

leitor e o texto, no intuito de atribuir-lhe sentido.
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8 CONCLUSAO

As leituras feitas até aqui, bem como a analise dos dados obtidos possibilitaram
conhecer as praticas de mediacdo da professora, sujeito da pesquisa, em atividade de leitura
na sala do 8° ano do Ensino Fundamental. Observa-se que a mediacdo leitora, efetivada por
meio de diversas estratégias para que os alunos entrem em contato efetivo com o texto e que
estabeleca com ele relacéo de significado e sentido, também chamadas de andaimagem, ainda
é negligenciada nas atividades de leitura. Apesar de alguns esforcos da professora em realizar
essas estratégias, ndo se observa uma mediacao leitora eficaz para que os alunos demonstrem
seu conhecimento a respeito dos textos, bem como ndo ha colaboracdo para que os alunos
tecam maiores e melhores comentarios e, em algumas ocasides, deixa-se de aproveitar a fala
dos estudantes para trazer as leituras para o cotidiano dos estudantes de maneira a incentivar o
habito daqueles que ainda ndo o possuem.

Algumas sugestbes podem ser feitas para melhorar o trabalho de mediacgéo leitora do
professor. De inicio, ter consciéncia de que o trabalho com mediacéo leitora é processual e
precisa ser muito bem planejado, comega mesmo antes de entrar na sala de aula, por exemplo,
com a escolha dos livros que serdo apresentados, essa escolha ndo pode ser feita sem critérios
nem planejamento, além do bom-senso do professor, a qualidade gréfica, as ilustracbes e a
tematica devem ser relevantes, além de avaliar se as obras sdo adequadas ou possuem
qualidade suficiente para a funcdo designada de letrar e estimular a formacdo de leitores
competente e autbnomos (leitores iniciantes merecem atengdo nesse sentido).

A relacdo do professor com os livros também é fundamentalmente importante na
formacdo de bons leitores. Sem exigéncias, mas lancando méo de outras estratégias, como
partilhar com felicidade suas préprias leituras, o professor tem maiores chances de despertar
no seu aluno o interesse pela leitura. Outro ponto importante que parte do professor é a
motivagdo da leitura. Para despertar o interesse pelo ato de ler é necessario que se encontre
sentido nele. Textos desconhecidos, mas com tematicas familiares podem tornar a leitura
desafiadora. O professor precisa tracar objetivos claros e passar para 0s alunos onde se quer e
se pode chegar com a atividade leitora, além disso, valorizar os conhecimentos prévios destes
com a finalidade de amplia-los.

A simples formulacdo de hipoteses e tentativas de antecipacdo da leitura a partir do
titulo e ilustracBes sdo estratégias que costumam ser bem sucedidas quando se pretende

prender a atencdo dos leitores no texto. Permitir que tirem ddvidas, que facam inferéncias e
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que debatam; instigar a reflexdo e comentarios nas leituras coletivas, mesmo que essas acbes
interrompam a atividade, sdo bons exemplos de mediacao leitora.

Com as contribuicbes tedricas aqui apresentadas e discutidas, acredita-se que uma
proposta de pratica de leitura bem planejada, associada a uma mediac&o leitora eficaz atraves
de estratégias para que os alunos entrem em contato efetivo com o texto e que estabeleca com
ele relacdo de significado e sentido, possam ser um caminho para alcancar o objetivo de
despertar o interesse dos estudantes pela leitura e contribuir significativamente para a

elevacdo dos niveis de proficiéncia em leitura dos estudantes de escolas publicas.
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Apéndice 01 — Roteiro da entrevista semiestruturada

DADOS PESSOAIS:

Nome:

Idade: Sexo:
Naturalidade:

DADOS PROFISSIONAIS

Qual a sua formacgdo? Nivel e Instituicdo.
Graduacao:
Pés Graduagdo:
Escola:

Séries em que leciona Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental:

Média de alunos por turma:

Faca uma breve descricdo de sua trajetoria como professora de Lingua Portuguesa no Ensino
Meédio.

e Qual concepcdo de leitura é adotada no planejamento e realizacdo de suas atividades
em sala de aula?

e Como a leitura esteve/esta presente na sua formag&o?

e Como sdo realizadas as atividades de leitura em suas aulas?

A que materiais didaticos vocé recorre para realizar o trabalho com a leitura dos

diversos géneros?

e Como vocé trabalha com os alunos que possuem dificuldades com a leitura e

compreensdo? Faz algum trabalho especifico com eles?

Para vocé, o que significa ler com proficiéncia?

Que estratégias sao usadas para motivar os seus alunos a ler?

Vocé realiza algum projeto de leitura na escola? Se sim, descreva-o.

Ha espacos, tempos e oportunidades para a leitura em suas aulas? Quais?

Os livros utilizados em sala de aula, em sua opinido, possuem qualidade suficiente

para estimular a formag&o de leitores competente e autbnomos?

Vocé |é habitualmente?

e Costuma partilhar com seus alunos a sua vivéncia leitora?
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Apéndice 02 — Transcric¢do da entrevista com a professora

E: Qual a sua formacéo? Nivel e Instituicéo.

P: Letras, na FACHUSC e P6s-graduagdo na UCAMPROMINAS.

E: Séries em que leciona lingua portuguesa no Ensino Fundamental?

P: Oitavo e Nono

E: Média de alunos por turma?

P:35

E: Faca uma breve descri¢do de sua trajetoria como professora de lingua portuguesa
do Ensino fundamental.

P: T4 com muitos anos que eu comecei, mais de 10 anos. Nessa escola foi em 2013,
pelo concurso, mas sempre lecionei em oitavo e nono. S6 uma vez que eu peguei o
sétimo ano, mas geralmente, oitavo e nono sdo as minhas turmas. S8o sempre turmas
bem lotadas, sem cadeiras, sem mesa e com toda dificuldade que vocé sabe que existe.
Tem mais algum dado, assim, que vocé queira?

E: Néo. S0 essa descricdo da sua trajetdria, mas vocé ndo comecou em 2013? VVocé ja
da aula no Ensino Fundamental ha mais tempo?

P: E, Mas ensinando lingua portuguesa, ndo. Eu dava aula, no Ensino Fundamental de
lingua inglesa. Na outra escola que eu trabalhei era no Ensino Médio que eu dava aula
de lingua portuguesa, 2° e 3° ano.

E: Fundamental, entdo, é a partir de 2013, oitavo e nono?

P:E

E: Qual concepcdo de leitura € adotada no planejamento e realizacdo de suas
atividades em sala de aula?

P: Vocé diz o tipo de leitura.

E: E, o conceito de leitura. O que é leitura...

P: E, a gente... como se trabalha?

E: O conceito que vocé adota no planejamento. Qual o tipo de leitura que vocé adota?
Qual o conceito ou a concepcao de leitura que vocé adota pra planejar e pra realizar as
atividades?

P: Ndo, muito em cima de leitura compartilhada. Algumas vezes eu faco leitura
silenciosa, mas € raro. A gente faz muito leitura compartilhada, né? Entre grupos de
alunos na escola, eu também ajudo. Ai, sempre é mais adotado esse estilo...

E: Como a leitura esteve ou esté presente na sua formagdo? Como professora.

P: Sempre! Eu gosto muito de ler. Queria tanto que meus alunos gostassem de ler
como eu gosto. Gosto muito, muito de ler. Mas meus alunos, infelizmente... até que o
oitavo ano Ié sabe?

E: Como séo realizadas as atividades de leitura em suas aulas?

P: Entdo. Como eu falei muita leitura compartilhada. A gente pede que os alunos vao
lendo trechos. Essa é o tipo de leitura que é mais aceita e vocé percebe que tem uma
adesdo maior. VVocé sabe quem leu. Alguns alunos ndo querem, né? Se recusam. Eu
ndo sei por qual motivo, ou por timidez. Mas a maioria ndo aceita ler de boa, portanto
a gente utiliza mais esse método. Quando sdo textos menores,ai pode ser uma leitura
individual ou compartilhada. Ou um aluno sozinho Ié ou silenciosamente cada um 1€ o
seu texto. Mas é mais rapido fazer esse tipo de leitura.

E: A que materiais didaticos vocé recorre para realizar o trabalho com a leitura dos
diversos géneros?

P: Acho que 75% ou 80 é o livro didatico deles e o restante é ir atrds de um texto
impresso ou data show, quando é um género que é pequeno, que da pra vocé fazer
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com data show eu também utilizo, mas geralmente é o livro didatico e alguma
atividade que eu levo extra, no caso.

E: Como vocé trabalha com os alunos que possuem dificuldades com a leitura e
compreensdo? Faz algum trabalho especifico com eles?

P: Eu faco, mas é dificil, € complicado porque as turmas sdo grandes. Em algumas
situacdes eu puxei, mesmo, o aluno pra ficar perto de mim ou em outras circunstancias
eu passei atividades extras pra eles fazerem em casa e trazerem. Trabalho de leitura,
mesmo, conversando com a mae, para a mae acompanhar se ele tinha feito realmente,
mas eu ndo achei que surtiu efeito, porque nem na sala de aula ele tem interesse e
sozinho em casa, pior ainda, né? Como as turmas séo grandes, é dificil vocé ter um
trabalho muito especifico com o aluno sé. Eu ja até tentei, mas acaba vocé deixando o
restante disperso, é complicado. Eu adotei, em outra circunstancia, a ajuda de alguns
colegas que eram melhores na sala e aquele aluno que era muito dificultoso, muito
trabalhoso e ai eu colocava 14, uma vez ou outra, para dar um auxilio na leitura, mas
também ndo acho que surta efeito. Acho que surte efeito se tiver uma atividade... um
professor de ...

E: De banca...

P: De reforgo.

E:E

E: Vocé acha, entdo, que € melhor uma atividade extraclasse. Ele € tirado da sala de
aula no horério ou fora do horario?

P: Fora do horério.

E: Fora do horério...

P: Porque o que se percebe... hoje mesmo que foi o trabalho de concluséo, a gente fez
o conselho, é que aquele aluno que ta, gque tira notas baixas € aquele aluno que
também ndo presta atencao a aula, aquele aluno que ta correndo, que ta brincando, que
ta conversando... entdo... eu tava até conversando com uma mée hoje, que a filha dela
teve problema o ano inteiro e agora, na recuperacgéo, se saiu bem. Por qué? Porque eu
fiquei sozinha com ela e obriguei. Dizia: volte! Eu ndo aceito prova errada, ndo. Volte!
Se vocé ndo quiser ser reprovada, leia tudo de novo. Ali, ela sozinha, so6 foi voltar a ler,
eu ndo ensinei nada ela voltou a ler e tirou sete. Entdo assim, 0 que se percebe é que,
guem tem nota baixa, se ndo for deficiéncia de leitura que ja vem ao longo da vida, a
maioria dos casos € que ndo presta atencdo a aula, mesmo. Ndo gosta de fazer nada,
infelizmente.
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Apéndice 03 — Diario de Campo 01

Pesquisa: A mediacdo leitora no oitavo ano do Ensino Fundamental: por um ensino sem
negligéncias

Orientador da pesquisa: Angela Valéria Alves de Lima

Observador: Catarina Pires Quirino de Sa

Tipo de observacao: livre

Assunto observado: As metodologias do professor de Lingua Portuguesa nas atividades de
leitura

N° da observagéo: 01

Local: Uma turma de oitavo ano da Escola Municipal Lions Brigida de Melo Ferreira de
Cabrob6-PE

Data: 26/09/16

Hora: 13h  Duragdo: 3h/a

114 1 P: Vamos ver ai, na questdo 2. Eita, Amanda! Entdo peguem seus cadernos e
me ajudem a corrigir porque sdo questdes que caem na prova. Sao questdes na forma
de assinalar, mas caem as mesmas questdes, sao parecidas. Entdo, em um momento do
texto, o narrador conta como se sentiu ao ter sido considerado idoso. Por que as
pessoas julgaram que ele era idoso, gente?

115 Al: ah, eu botei por conta que ele furou a fila...

116 P: A aparéncia!

117 Al: Eu também coloquei por conta do cabelo...

118 P: A idade da gente ta na testa?

119 Alunos: Nao!

120 P: Tem a data de nascimento?

121 Alunos: Nao!

122 P: Ndo é eu, quem tem que dizer sou eu. Entdo é a aparéncia. Por exemplo, se

eu olhar para ele (apontando para um aluno), eu vou dizer que ele é jovem, se eu outra
pessoa eu ja vejo as rugas e ja vou dizer outra coisa. No caso, é a aparéncia que fez
isso. A letra B! N&o é Gisele? Responda a letra B...

123 A2: O que foi que eu fiz?!

124 P: Que sentimentos ele demonstrou ter em relagéo a isso?

125 Al: Eu botei porque que era a mulher falou mais alto...

126 P: Irritacdo... 0 que mais? O que mais?

127 A2: Eu coloquei raiva.

128 P: também, né? Eu acho que sentiu isso mesmo. Eu acho que ele se sentia

jovem, por isso se incomodou. Essas respostas estdo todas coerentes com o texto. E...
letra C! Explique porque essa situacdo o incomodava tanto?

129 Al: porque ele ndo se sentia um idoso

130 P: muito bem A1! Porque ele ndo aceitava a condicdo de idoso. Ele néo
aceitava ter se ornado idoso, ele ainda se sentia jovem. A terceira pergunta, assim 0:
Na cronica, 0 personagem esperava que as pessoas protestassem diante do fato de ele
furar a fila. Em que essa atitude, geralmente negativa, o favoreceria?

131 Al: A mais liberdade na fila. Eu cologuei. Mais ou menos...

132 P: Entéo, ele achou que as pessoas iam se incomodar de furar a fila. As pessoas
se incomodaram?

133 A3: Nao!

134 P: Por qué?
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135 A3: Porque eles achavam que ele era idoso, né? Que tinha prioridade.

136 P: O Unico que se incomodou foi ele.

137 A3: Foi!

138 P: E ele seria favorecido ou ndo em furar a fila?

139 A3: Sim! Ele ia ser atendido logo.

140 P: Provavelmente... E... a 4* questdo: Releia o seguinte trecho: “O siléncio de

aprovacdo aumentava o sentimento de que era ao mesmo tempo privilegiado e vitima
— do tempo”. Explique o que ele quis dizer com essa afirmagdo. Por que ele era

privilegiado?

141 Al: Porque ele era idoso. N&do, néo sei...

142 P: E por qué?

143 A3: Pela idade.

144 P: Porque ele teria preferéncia... E por que ele era vitima?

145 A3: A aparéncia. Pra ele, ele era jovem.

146 P: Porque ele queria ser jovem. Ele se sentia jovem. A 52 questdo! E... De que
forma irbnica... 0 que é ironia?

147 Al: E... Alguma coisa engracada... Sei l4...

148 P: Néo deixa de ser, mas ndo é. O que é ironia A4?

149 A4: Tirar um sarro.

150 P: Exatamente! Quando eu digo: A5 esta prestando muita atencdo! Hein, A5?

Eu to sendo irdnica, porque eu to dizendo algo que eu ndo acredito, que eu ndo to
vendo, que nao é verdade, entdo, a ironia é usada justamente pra isso, como sarcasmo.
Como A4 disse, é como um sarro. VVocé acha aqui o, vocé diz pra ver se a pessoa se
toca. Vamos ver aqui, 6: De forma irdnica, né, A6? O narrador disse ter tido vontade
de dar uma resposta a funcionaria do Detran. Identifique o trecho em que isso ocorre.
Qual foi o trecho, hein?

151 Al: Pois eu botei “Na hora, na hora, tive vontade...” Nao! Eu esqueci...

152 P: Qual foi a mé resposta que ele quis dar para a funcionaria?

153 A2: Quando ele disse: “Na verdade, tive vontade de pedir a tal senhora...”

154 A4: Ele disse: “Nao tenho mais, tenho s6 65 anos...”

155 A2: E! E isso ai!

156 P: Exatamente! Quando ele diz: “Nao sou gestante”, né¢? Na verdade, na

verdade ele ndo diz, tem s6 vontade de dizer. E isso. O A6, abra o seu caderno. Eu
quero ficar acompanhando sua resposta.

157 A5: Nao, eu ndo fiz esse, ndo.

158 P: Entdo se submeta pelo menos ao siléncio. E... na letra B! o que confere
ironia a esse trecho?

159 Al: O modo como ele fala...

160 P: Quase... 0 que confere ironia a esse trecho?

161 A4: Ele mesmo sabendo que ser idoso no lugar de gestante ndo podia.

162 P: Exatamente isso. Porque a forma absurda como ele pensou em responder a
funcionaria.

163 AG6: Qual é a ironia?

164 P: Ele pensou, mas ele ndo fez. Sexta questdo! Essa eu quero que A7 responda.

O narrador cita 0 nome de muitas pessoas conhecidas que, segundo ele, estariam na
mesma situacao caso estivessem naquele momento no Detran. Qual foi a intencéo dele
ao citar todas essas pessoas?

165 Al: Essa eu ndo sei.

Como nenhum aluno respondeu, a professora leu a resposta do livro didatico e continuou.
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166 P: A 7* questdo ai: No final do texto, ele diz: “Pelo menos alguma coisa se
renova nessa idade.” A que renovagao ele esta se referindo?

167 Al: A habilitacdo.

168 P: Exatamente. Com que intencéo ele diz isso?

169 Al: Ha?!

170 A2: E que idade a gente ndo pode...

171 P: Exatamente! Minha gente, vocés sdo tdo inteligentes! Se ndo conversassem,

era uma turma excelente.
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Apéndice 04 — Diario de Campo 02

Pesquisa: A mediacdo leitora no oitavo ano do Ensino Fundamental: por um ensino sem
negligéncias

Orientador da pesquisa: Angela Valéria Alves de Lima

Observador: Catarina Pires Quirino de Sa

Tipo de observacao: livre

Assunto observado: As metodologias do professor de Lingua Portuguesa nas atividades de
leitura

N° da observagéo: 02

Local: Uma turma de oitavo ano da Escola Municipal Lions Brigida de Melo Ferreira de
Cabrob6-PE

Data: 10/10/16

Hora: 13h  Duragdo: 3h/a

172 P: Ainda sobre o texto “Um idoso na fila do Detran”, secdo Explorando a
Linguagem. O titulo da cronica ¢ “Um idoso na fila do Detran”, né? Qual ¢ o efeito de
sentido do artigo indefinido empregado nesse titulo? Gente, s6 lembrando que quando
a gente tava passando essa atividade, quase todo mundo tava com dlvida nessa
pergunta. Por qué? Porque faz tempo que ndo viram artigo, ne?

173 A professora faz uma breve explicacdo do que é artigo indefinido, citando
exemplos e refaz a pergunta.

174 A8: Eu coloquei que é pra dar o significado de respeito.

175 Al: Porque ele ndo sabia qual era o idoso.

176 P: Exatamente! D& uma ideia de indeterminacdo, né? Néo ta fora do contexto

do que vocés responderam, né? O que se passa com esse personagem poderia
acontecer com qualquer pessoa. Um avd nosso, um pai nosso poderia passar por isso.
Entdo vamos para a letra B: Substitua esse artigo indefinido por uma artigo definido.
Gente, se “um” ¢é o artigo indefinido, qual seria o artigo definido? Que artigo eu
poderia colocar?

177 A4: “O”.

178 P: “O”, né? Mudaria ou nao o sentido? Se eu dissesse: “O idoso na fila do
Detran”, dava pra saber quem era? Mudaria essa situacdo de indeterminagdo nesse
contexto.

179 A2: Nao.

180 P: Néo, né? [...] deixe eu terminar a pergunta pra gente compreender melhor a
mensagem. Entdo! Assim: Substitua esse artigo indefinido por um artigo definido. A4
jé substituiu pelo artigo “O”, mas a pergunta que se quer ¢ essa: O sentido expresso
pelo titulo permaneceria 0 mesmo? Sim ou ndo?

181 Alunos: Sim!

182 P: Talvez, assim, se tivesse sido utilizado “O idoso na fila do Detran” no
decorrer do texto, alguém o especificasse melhor e desse pra vocé saber de quem se
tratava, nem que ndo fosse o nome, mas, talvez vocé tivesse uma ideia quem fosse.
Entdo o artigo aqui mudaria o sentido, nesse contexto aqui. Vamos ai para a seguinte.
Ab ta vendo outra coisa que era pra ver. Em um momento do texto, o narrador diz que
terceira idade é um eufemismo. O que é eufemismo? Quem lembra?

183 Al: Eu ndo sei 0 que é isso.

184 P: NOs ja estudamos eufemismo.

185 A2: Ah! Aquela... ndo sei 0 qué agradavel.
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186 P: Exatamente isso! Se eu digo “fulano morreu”, que palavra eu posso usar
para diminuir esse impacto negativo de “morreu”? “Fulano faleceu”. Entdo, isso ¢ um
eufemismo. Entdo vamos ver aqui. Explique o que ele quis dizer com isso?

187 Al: Que o senhor era velho.

188 P: Isso mesmo! Ele quis tirar a palavra “velho” e botar “terceira idade” que ¢
mais suave. Essa eu quero que A9 e A10 respondam! A letra B: Cite outros exemplos
que sdo empregados no dia a dia. Eu acabei de citar aqui e os meninos ajudaram, ndo
foi?

Os alunos tentaram responder, mas como ndo conseguem, a professora continua dando
exemplos.

189 P: Se eu digo: “Ele faltou com a verdade”. Eu quis dizer o qué?
190 Al: Que ele mentiu
191 P: Exatamente. Para ndo usar a palavra “mentir”, usei “faltou com a verdade”.

E um eufemismo. Mais alguém fez? Vamos adiantar. A terceira questdo. Observe o
trecho em que foram empregados os parénteses: “(a gente acha que pode chegar aos
80, mas aos 100?)”. Explique a fun¢do com que eles foram utilizados.

192 A2: Eles 0 qué?

193 P: Os parénteses.

Houve muita conversa, mas ndo houve a resposta da questdo e a professora passou para a
questdo seguinte.

194 P: Letra B. que efeito de sentido a interrogacdo no final do trecho expressa? “(a
gente acha que pode chegar aos 80, mas aos 100?)”

195 A2: De duvida

196 P: E. D4 um efeito de ddvida, né? Quarta e ultima questdo. VVamos ver... Por
que a palavra aparece destacada na frase “ndo tenho mais, tenho 65 anos”?

197 Al: Porque se refere ao tempo.

198 P: Entdo. Por que ele falou “mais”? A palavra em destaque. Quando ele disse:
“Nao tenho mais”.

199 A2: Que ele tem 65 anos.

200 P: Exatamente! Que ele tem s6 65 anos. Que ele ndo tem mais. Pra ele seria

uma ofensa se dissesse que ele tem 65 anos e mais um dia. Eita ofensa!
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Apéndice 05 — Diario de Campo 03

Pesquisa: A mediacdo leitora no oitavo ano do Ensino Fundamental: por um ensino sem
negligéncias

Orientador da pesquisa: Angela Valéria Alves de Lima

Observador: Catarina Pires Quirino de Sa

Tipo de observacao: livre

Assunto observado: As metodologias do professor de Lingua Portuguesa nas atividades de
leitura

N° da observagéo: 03

Local: Uma turma de oitavo ano da Escola Municipal Lions Brigida de Melo Ferreira de
Cabrob6-PE

Data: 27/10/16

Hora: 13h  Duragdo: 3h/a

201 P: Vocés vejam que aqui, 6, esse livro é dividido em leitura 1 e 2, pra depois
ter a producdo final. N6s temos aqui um cartum. Além de provocar o riso, 0 humor
pode despertar no leitor uma reflexdo sobre diversos problemas da sociedade. Vocé
imagina de qual problema o cartum ird tratar? Leia e reflita sobre ele. O que seré sobre
0 qué? O que sera que ele ta refletindo?

202 A2: Sobre a poluicéo.

203 P: causada pelo qué?

204 A8: Pelos navios que ta derramando 6leo.

205 Al: O petroleo.

206 P: entdo, gente. Nessa parte ai, vamos ver. VVocés ja observaram, né, o cartum?

Como é que ele é escrito. Mesmo A9 que s6 conversa. O que mais chamou a atencao
de vocés nesse cartum?

207 Al: Nada. Nao gosto de texto de imagem.

208 A2: 0 que mais chama a atengédo?

209 P: Sim! O que mais chama a atencdo nesse cartum?

210 A8: Esses gansos...

211 P: O que mais? Al12, o que mais te chamou a aten¢do nesse cartum?

Um aluno perguntou se haveria aula no dia seguinte e a questdo ndo foi respondida. Em segui
da, a professora retoma.

212 P: Entdo, em sua opinido, o cartunista faz referéncia a fatos reais ou apenas
imaginados por ele?

213 A2: Reais.

214 P: Reais. Proxima questdo: O cartum é um texto humoristico ilustrado, cujo
principal objetivo é fazer uma critica. Qual é a critica desse cartum? O que € que ele
critica?

215 Al: N&o sei.

216 P: Assim: Qual o problema da sociedade que ele critica?

217 A4: A poluigéo.

218 P: Isso! A poluicdo dos mares e oceanos. E em sua opinido, A4, o que se espera

do leitor a partir dessa denuncia?
219 A4: Que ele ndo polua.
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220 P: Exatamente! Que o leitor se sensibilize com o problema apresentado. E
possivel identificar em que lugar os fatos aconteceram?

221 A2: Sim! No alto mar!

222 P: Verdade... Mas que elementos representados nos quadrinhos ajudaram em
sua conclusdao? O que fez vocé achar que se trata do alto mar?

223 A2: Ah! O navio, a agua.

224 P: Isso... O navio aparenta ser um petroleiro com vazamento no mar. Terceira

questdo: Este cartum € formado por uma sequéncia de quadros aparentando uma
situacdo. Que situacdo € essa? O que esta sendo retratado no cartum?
225 Al: O vazamento...

226 P: de qué?

227 Al: De petrdleo.

228 P: isso! E quais foram as consequéncias dessa situacdo? Desse vazamento de
petréleo?

229 A8: Os passaros ficaram com raival

230 P: Os passaros ficaram com raiva e 0 que mais?

231 Al: o mar ficou poluido.

232 P: Entdo! As consequéncias foram a poluicdo das &guas e a revolta das aves

marinhas. EXxistem outras consequéncias que esse problema pode gerar. Que
consequéncias? Hein, gente? O que mais poderia acontecer? Alguém respondeu?... As
aves poderiam morrer, 0s animais marinhos também. Quantas vezes a gente vé na
televisdo esses desastres ambientais e o resultado é esse, né?

233 A2: E verdade! Os bichos morrem por causa do petrdleo.

234 P: isso mesmo! Proxima questdo: se a ordem dos quadrinhos fosse invertida, ou
seja se comecasse de tras para frente, a historia teria 0 mesmo sentido?

235 Alunos: Nao!

236 P: Expliquem porque.

237 Al: Porque perderia o sentido.

238 P: isso! Perderia o sentido. Agora... um recurso importante utilizado no cartum
é 0 humor. Que elementos na sequéncia das imagens sugerem isso?

239 A4: O engracado € os passaros que atacam o navio, 0 homem do navio...

240 P: E. Como forma de vinganga, né? Eles defecam no navio.
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Apéndice 06 — Diario de Campo 04

Pesquisa: A mediacdo leitora no oitavo ano do Ensino Fundamental: por um ensino sem
negligéncias

Orientador da pesquisa: Angela Valéria Alves de Lima

Observador: Catarina Pires Quirino de Sa

Tipo de observacao: livre

Assunto observado: As metodologias do professor de Lingua Portuguesa nas atividades de
leitura

N° da observacéo: 04

Local: Uma turma de oitavo ano da Escola Municipal Lions Brigida de Melo Ferreira de
Cabrobo-PE

Data: 10/11/16

Hora: 13h  Duragdo: 3h/a

A professora levou para a sala de aula um texto, explicou que falaria sobre a importancia
da leitura, distribuiu para os alunos e avisou que faria a leitura:

188 P: Vamos fazer uma leitura compartilnada, como a gente sempre costuma
fazer. Cada um 1é um paragrafo. Eu comeco pelo titulo e alguém continua. Aqui:

“Aprenda com a leitura”.

Espontaneamente, A1 comecou a ler:

189 Al: Depois de algum tempo, vocé aprende a diferenca, a sutil diferenca entre
ler palavras e entender as palavras lidas.
190 A2: E voceé aprende gue a leitura desperta para a vida. Aprende que a leitura € a

fonte para o conhecimento. Descobre que vocé s tera sucesso se a sua vontade de
aprender, for maio do que o seu medo de tentar.

191 A4: Entdo vocé aprende que toda informacdo € importante. Aprende que a
leitura desperta para um mundo novo e vocé aprende a ler palavras, figuras imagens e
gestos

192 A8: Aprende a interpretar leituras auditivas e visuais. VVocé aprende a ler com
as suas letras e as letras dos outros.

193 A3: Vocé aprende a ler carta de amor com emocao. Descobre que é importante
ler a biblia como um sinal de reflexdo. Descobre que deve fazer leituras proveitosas e
atrativas

194 AG6: Aprende a respeitar a leitura que o colega esta fazendo e a refletir sobre o
que foi lido. Vocé percebe que a leitura € um passaporte para uma viagem de
crescimento e diversao.

195 Al: E aprende com a leitura o prazer permanente de cantar masicas de sucesso
e algo desse tipo. Vocé descobre que, com a leitura, vocé aprende.

196 P: Qual a frase que chamou mais atencdo na leitura?

197 A3:E...

198 P: Os rapazes, ali, que estdo conversando... E outra coisa? Qual 0 motivo?

Nesse momento a professora foca nos alunos que estdo conversando e ndo ouve a
resposta da aluna. Depois ela diz que ndo entendeu e pede para repetir.
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A3: “Vocé aprende a ler carta de amor com emog¢do. Descobre que ¢
importante ler a biblia como um sinal de reflexo. Descobre que deve fazer leituras
proveitosas e atrativas. Aprende a respeitar a leitura que o colega esta fazendo e a
refletir sobre o que foi lido. VVocé percebe que a leitura € um passaporte para uma
viagem de crescimento e diversao”.

Nesse momento, alguns alunos conversam e a professora reclama.

200

P: Ali, né, A8?, no canto que diz: Aprende a respeitar a leitura que os colega
estdo fazendo, a ouvir. E assim que funciona?... O, entfo do texto, eu vou fazer um
comentario aqui... Entdo o texto fala de leitura. E ai, cada frase é uma leitura diferente,
né? Como € que a gente 1€ carta de amor, como é que agente 1€ a biblia, como é que a
gente Ié a letra da musica que a gente gosta. E ai, como é que a gente Ié... aqui ndo
tem... como é que a gente Ié a novela que a gente assiste, né?... A leitura esta em tudo.
A gente assiste a novela. Mas, na verdade, a gente precisa ler. Quando eu digo ler a
novela, ¢ vocé entender os objetivos da novela. Tem 14, por exemplo: “adolescente
gravida”. Ai a novela ta dizendo o qué? Que ¢ para as adolescentes engravidarem?
N&o, o papel da novela é mostrar que a gravidez na adolescéncia ndo é bom, ndo ¢ a
hora certa. Entdo, justamente para provocar no adolescente a questdo da prevencao.
Entdo, tudo que a gente vé a gente tem que saber a interpretar. Entdo leitura é
interpretacdo. A gente tem que saber fazer as diversas formas de leitura e como é que a
leitura interfere na nossa vida. Entdo, essa como € a leitura deleite, vocés podem colar.

Nesse momento, os alunos foram orientados a colar as folhas em que o texto estava
impresso na folha do caderno, pois se tratava de uma “leitura deleite”, que, segundo a
professora, € a leitura realizada na sala sem fins pedagdgicos, apenas por prazer.

A professora reproduziu o livro “Galileu leu”, de Lia Zatz e llustragdo de Fernando
Lopes, em slide do data show e em seguida comecou a leitura sozinha:

201

P: Ai nds temos aqui um texto... Senta la A8!

E comecou a ler:

202
203

P: Era uma vez um menino que lia.
AZ2: Eita, ja amei!

A professora prossegue a leitura:

204

P: Mas a professora dizia:

-- ERRADO! REPETE!

O menino sorria. Riso amarelo. E repetia. Mas era so acabar e la vinha nova
gritaria:

-- ERRADO! REPETE! QUE AGONIA!

E o menino, agora, ja ndo sorria. Nem lia. Inibia. Tentava, forcava, se debatia,
mas na hora do vamos ver, insistia:

- IVO VE A LUVA.

-- ERRADO, SEU TONTO! E “I-VO-VE-A-U-VA”.

Ai sim é que a estdria comegava.

Enquanto a professora corrigia, soletrava, dividia, 0 menino sonhava.
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Que um dia ia ser goleiro e que no préximo aniversario ia juntar trocado por
trocado, o que ganhasse do pai e da mée, do av0 e da bisavo, da tia Maricota e
da prima-avo Carlota. Tudo, tudo num saquinho, ia correndo na esquina, na
loja de Bola Boléo.

Ficava na ponta do pé, que ndo alcancava o balcéo, e agora ordenava, ndo mais
mendigava, que lhe desse aquela luva, aquela mesma, pendurada no aramado.
Luva profissional. “Agora vou ser o tal, chega de dedo quebrado!”

-- LE, MENINO!

E 0 menino acordava assustado e era obrigado a ler o que a professora queria.
Mas, qual o qué? So6 consegui ver aquilo que sentia.

--ERRADO, MENINIO! REPETE!

O menino estremecia, endurecia e balbuciava:

-- A CASA DA BIA E UM LIXO.

-- ERRADO! ERRADO! ERRADO!

E “A CASA DA BIA E UM LUXO”.

Mas o menino nem ouvia, divagava.

Agquela Bia exibidinha que sentava bem ao seu lado e esfregava na sua cara o
reloginho que trocava pulseirinhas, a canetinha cheirosinha e milhoes de outras
riquezinhas, sé podia ser uma fedidinha.

-- LE, MENINO!

E o menino pulava, sacudia, acordava e lia:

-- APROFESSORA E BOBA.

-- ERRADO! ERRADO! MENINO MAIS DESASTRADO!

E “A PROFESSORA E BOA!”

A classe inteira ria, gargalhava. A professora quase desmaiava, ameacava. O
menino, chora ndo chora, chorava. E era obrigado a escrever pra aprender, pra
nao esquecer, 365 vezes, “A PROFESSORA E BOA”.

O menino sentiu cansaco. A professora... Sorte que chegaram as férias: tempo
de brincar, descansar e... pensar.

-- MAS POR QUE SEMPRE EU? Pensou 0 menino.

Quando voltaram as aulas e a professora logo escolheu:

-- LEIA, GALILEU!

O menino estremeceu, mas nem tanto. Endureceu, mas nem tanto. E leu:

-- TECO, LATIU, PULOU E MORREU

O menino encarou. A professora sustentou e com olhar doce perguntou:

-- DO QUE O TECO MORREU?

Seré que tinha escutado? Sera que podia respirar aliviado?

E desatou a contar que seu cachorro Teco era levado, mal acostumado, mais do
gue amado, supercomildo, um cachorrdo, muito brincalhdo, um amigéo...

Um dia saiu apressado, ndo ouviu o chamado... morreu atropelado.

O menino contou e chorou. Chorou e desafogou.

Foi um tal de ouvir estdria de peixe morrido daqui e gato matado dali que, num
instante, a classe toda solugava.

A professora olhou 0 menino.

O menino olhou a professora e agora, desestremecido, desendurecido, releu:
Tico latiu, pulou e mordeu.

A professora aplaudiu, rodopiou e falou:

-- Valeu! Sabe, gente, nessas férias andei lendo e relendo a Emilia — eta boneca
danada!

Quem aqui conhece a Emilia?
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Quem gosta de estoria de fada?

Ninguém respondeu. A classe emudeceu.

Era um olhando no olho do outro assim, assim, sem saber se tinha que dizer
nao ou sim.

Passou um minuto ou trés e a professora comecou a tirar de uma sacola xadrez
de cada em cada, um monte de livro de estdria, de bruxa e fada e rei e rainha e
seria e menininha e futebol e bonequinha e gigante e ando e vampiro e dragao.
Quem quer que eu conte a estoria do menino-goleiro-campedo?

Adivinhem quem primeiro levantou a mao?

Fim

Ao final, os alunos bateram palmas. Durante a leitura, os alunos prestaram bastante
atencdo na maioria das vezes e houve pouquissima conversa entre eles, talvez pela quantidade
reduzida de estudantes na sala de aula. A professora realizou a leitura de uma vez, sem
interrupcdes. E em seguida, fez as seguintes perguntas aos estudantes:

205 P: Como era a professora?

206 Al: Uma chata!

207 A4: N&o! Ela so tava ensinando...

208 P: Mas o que aconteceu?

209 Al: O menino ficava com medo dela, ela s6 reclamava...
210 P: Verdade... O que mais? Mais alguém?

211 P: Depois, 0 que aconteceu?

Nesse momento, uma aluna tenta responder, mas fala muito baixo e a professora
prossegue.

212 P: Ela deu atencdo a leitura do menino, né? Lembram que ela perguntou o que
aconteceu, do qué que o cachorro morreu, ou seja, mas em outras palavras, a leitura
tem que ser como? Imposta? Colocada? Ou tem que ser prazerosa?

213 A3: Prazerosa

214 P: Hum... A leitura tem que fazer sentido para o aluno.
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Anexo 01 — Avaliacdo diagndstica aplicada aos alunos do oitavo ano

AVALIACAO DIAGNOSTICA

QUESTAO 01
Leia o texto abaixo.
A incapacidade de ser verdadeiro

Paulo tinha fama de mentiroso. Um dia chegou em casa dizendo que vira no campo
dois dragdes-da-independéncia cuspindo fogo e lendo fotonovelas.

A mae botou-o de castigo, mas na semana seguinte ele veio contando que caira no patio
da escola um pedaco de lua, todo cheio de buraquinhos, feito queijo, e ele provou e tinha
gosto de queijo. Desta vez Paulo ndo s6 ficou sem sobremesa como foi proibido de jogar
futebol durante quinze dias.

Quando o menino voltou falando que todas as borboletas da Terra passaram pela
chécara de SidElpidia e queriam formar um tapete voador para transporta-lo ao sétimo céu, a
mée decidiu leva-lo ao médico. Apo6s o0 exame, o Dr. Epaminondas abanou a cabeca:

— N&o h& nada a fazer, Dona Col6. Este menino € mesmo um caso de poesia.
DRUMMOND, Carlos. Contos plausiveis. Rio de Janeiro: Record.

Nesse texto, a narrativa € gerada pela
A) Aparicgdo de seres fantasticos.
B) Ida de Paulo ao médico.
C) Imaginacéo de Paulo.
D) Proibicao de jogar futebol.

QUESTAO 02
Leia o texto abaixo.

A velha Contrabandista

Diz que era uma velhinha que sabia andar de lambreta. Todo dia ela passava na fronteira
montada na lambreta, com um bruto saco atras da lambreta. O pessoal da alfandega — tudo
malandro velho — comecou a desconfiar da velhinha.

Um dia, quando ela vinha na lambreta com o saco atrés, o fiscal da alfandega mandou
ela parar. A velhinha parou e entéo o fiscal perguntou assim pra ela:

— Escuta aqui, vovozinha, a senhora passa por aqui todo dia, com esse saco ai atrés. Que
diabo a senhora leva nesse saco?

A velhinha sorriu com os poucos dentes que lhe restavam e mais 0s outros, que ela
adquirira no odontologista, e respondeu:

—Eareia! [...]

Mas o fiscal ficou desconfiado ainda. Talvez a velhinha passasse um dia com areia e no
outro com muamba, dentro daquele maldito saco. [...]

Diz que foi ai que o fiscal se chateou:

— Olha, vovozinha, eu sou fiscal de alfandega com quarenta anos de servico.

Manjo essa coisa de contrabando pra burro. Ninguém me tira da cabeca que a senhora é
contrabandista.
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— Mas no saco sO tem areia! — insistiu a velhinha. E ja ia tocar a lambreta, quando o
fiscal propos:

— Eu prometo a senhora que deixo a senhora passar. Nao dou parte, ndo apreendo, ndo
conto nada a ninguém, mas a senhora vai me dizer: qual é o contrabando que a senhora esta
passando por aqui todos os dias?

— O senhor promete que nao “espia”? — quis saber a velhinha.

— Juro — respondeu o fiscal.

— E lambreta.

Disponivel em: <http://pt.shvoong.com/books/1647797-velha-contrabandista/> Acesso em: 22 out. 2010.

Esse texto é engracado porque
A) O policial estava desconfiado da velhinha.
B) O objeto contrabandeado era a lambreta.
C) A velhinha tinha poucos dentes na boca.
D) A velhinha carregava um saco de areia.

QUESTAO 03

A expressdo sublinhada em: “O pessoal da alfandega — tudo macaco velho — comegou a desconfiar da
velhinha.” (€. 2) e (L. 3) significa que o pessoal da alfindega ¢

A) Experiente
B) Engragado
C) Chateado
D) Curioso

QUESTAO 04
Leia o texto abaixo.

O LEAO E O RATO

Diz que um ledo enorme ia andando chateado, ndo muito rei dos animais, porque tinha
acabado de brigar com a mulher e esta lIhe dissera poucas e boas.

Ainda com as palavras da mulher o aborrecendo, o ledo subitamente se defrontou com
um pequeno rato, o ratinho menor que ele ja tinha visto.

Pisou-lhe a cauda e, enquanto o rato forcava inutilmente para fugir, o ledo gritou:
“Miseravel criatura, estipida, infima, vil, torpe: ndo conheco na criacdo nada mais
insignificante e nojento. Vou lhe deixar com vida apenas para que vocé possa sofrer toda a
humilhacédo do que lhe disse, vocé, desgracado, inferior, mesquinho, rato!” E soltou-0.

O rato correu o mais que pdde, mas, quando ja estava a salvo, gritou pro ledo: “Sera que
Vossa Exceléncia poderia escrever isso para mim? VVou me encontrar agora mesmo com uma

lesma que eu conhego e quero repetir isso para ela com as mesmas palavras”.
FERNANDES, Mill6r. Fabulas Fabulosas.

O rato queria repetir as mesmas palavras para a lesma, porque
A) Achou bonitas as palavras que o ledo lhe disse e queria agradar a lesma.
B) Conhecia a lesma e sabia que ela gostava de palavras bonitas e dificeis.
C) Foi humilhado pelo ledo e queria descontar sua raiva na lesma, que era menor que ele.
D) Tinha brigado também com a mulher, que por raiva, Ihe dissera poucas e boas.

QUESTAO 05
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Leia o texto abaixo.
As enchentes de minha infancia

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

Quando comecavam as chuvas a gente ia toda manha la4 no quintal deles ver até onde
chegara a enchente. As &guas barrentas subiam primeiro até a altura da cerca dos fundos,
depois as bananeiras, vinham subindo o quintal, entravam pelo pordo. Mais de uma vez, no
meio da noite, 0 volume do rio cresceu tanto que a familia defronte teve medo.

Entdo vinham todos dormir em nossa casa. Isso para nos era uma festa, aquela faina de
arrumar camas nas salas, aquela intimidade improvisada e alegre. Parecia que as pessoas
ficavam todas contentes, riam muito; como se fazia café e se tomava café tarde da noite! E as
vezes 0 rio atravessava a rua, entrava pelo nosso pordo, e me lembro que nés, 0s meninos,
torciamos para ele subir mais e mais. Sim, éramos a favor da enchente, ficavamos tristes de
manhazinha quando, mal saltando da cama, iamos correndo para ver que 0 rio baixara um
palmo — aquilo era uma traicdo, uma fraqueza do Itapemirim. As vezes chegava alguém a
cavalo, dizia que 14, para cima do Castelo, tinha caido chuva muita, anunciava &guas nas
cabeceiras, entdo dormiamos sonhando que a enchente ia outra vez crescer, queriamos sempre

que aquela fosse a maior de todas as enchentes.
BRAGA, Rubem. Ai de ti, Copacabana. 3. ed.Rio de Janeiro: Editora do Autor, 1962. p. 157.

A expressao que revela uma opinido sobre o fato “... vinham todos dormir em nossa casa” ({.
9), é

A) “As vezes chegava alguém a cavalo...”

B) “E as vezes o rio atravessava a rua...”

C) “e se tomava café tarde da noite!”

D) “Isso para nds era uma festa...”

QUESTAO 06
Leia o texto abaixo:

A antiga Roma ressurge em cada detalhe

Dos 20.000 habitantes de Pompéia, s6 dois escaparam da fulminante erupcao do vulcdo
Veslvio em 24 de agosto de 79 d.C. Varrida do mapa em horas, a cidade s6 foi encontrada em
1748, debaixo de 6 metros de cinzas. Por ironia, a catastrofe salvou Pompéia dos
conquistadores e preservou-a para o futuro, como uma joia arqueoldgica. Para quem ja esteve
14, a visita é inesquecivel.

A profusdo de dados sobre a cidade permitiu ao Laboratorio de Realidade Virtual
Avancada da Universidade Carnegie Mellon, nos Estados Unidos, criar imagens minuciosas,
com apoio do instituto Americano de Arqueologia. Milhares de detalhes arquiteténicos
tornaram-se visiveis. As imagens mostram até que nas casas dos ricos se comia pao branco, de
farinha de trigo, enquanto na dos pobres comia-se péo preto, de centeio.

Outro megaprojeto, para ser concluido em 2020, da Universidade da California, trata da
restauracdo virtual da histéria de Roma, desde os primeiros habitantes, no seculo XV a.C., até
a decadéncia, no século V. Guias turisticos virtuais conduzirdo o visitante por paisagens
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animadas por figurantes. Edificios, monumentos, ruas, aquedutos, termas e sepulturas
desfilardo, interativamente. Ser& possivel percorrer vinte seculos da histéria num dia. E ver

com os proprios olhos tudo aquilo que a literatura esforgou-se para contar com palavras.
Revista Superinteressante, dezembro de 1998, p. 63.

A finalidade principal do texto é
A) Convencer.
B) Relatar.
C) Descrever.
D) Informar.

QUESTAO 07
Leia os textos abaixo.

Texto |
Telenovelas empobrecem o pais

Parece que ndo ha vida inteligente na telenovela brasileira. O que se assiste todos 0s
dias as 6, 7 ou 8 horas da noite ¢ algo muito pior do que os mais baratos filmes “B”
americanos. Os dialogos sdo péssimos. As atuacdes, sofriveis. Trés minutos em frente a
qualquer novela sdo capazes de me deixar absolutamente entediado — nada pode ser mais

previsivel.
Antunes Filho. Veja, 11/mar/96.

Texto Il
Novela é cultura
Veja — Novela de televisao aliena?

Maria Aparecida — Claro que ndo. Considerar a telenovela um produto cultural
alienante é um tremendo preconceito da universidade. Quem acha que novela aliena est4 na
verdade chamando o povo de deébil mental. Bobagem imaginar que alguém € induzido a
pensar que a vida € um mar de rosas s6 por causa de um enredo agucarado. A telenovela
brasileira € um produto cultural de alta qualidade técnica, e algumas delas sdo verdadeiras
obras de arte.

Veja, 24/jan/96.

Com relacao ao tema “telenovela”
A) Nos textos I e 11, encontra-se a mesma opinido sobre a telenovela.
B) No texto I, compara-se a qualidade das novelas aos melhores filmes americanos.
C) No texto Il, algumas telenovelas brasileiras sdo consideradas obras de arte.
D) No texto I, a telenovela é considerada uma bobagem.

QUESTAO 08
Leia o texto abaixo.

O que dizem as camisetas
(Fragmento)
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Apareceram tantas camisetas com inscri¢fes, que a gente estranha ao deparar com uma
gue ndo tem nada escrito.

— Que é que ele esta anunciando? — indagou o cabo eleitoral, apreensivo. — Sera que faz
propaganda do voto em branco? Devia ser proibido!

— O cidadao é livre de usar a camiseta que quiser — ponderou um senhor moderado.

— Em tempo de eleigdo, nunca — retrucou o outro. — Ou o cidaddo manifesta sua
preferéncia politica ou € um sabotador do processo de abertura democratica.

— O voto é secreto.

— E secreto, mas a camiseta ndo €, muito pelo contrario. Ainda ha gente neste pais que
ndo assume a sua responsabilidade civica, se esconde feito avestruz e...

— Ah, pelo que vejo 0 amigo ndo aprova as pessoas que gostam de usar uma camiseta
limpinha, sem inscricéo, na cor natural em que saiu da fabrica.

()

DRUMMOND, Carlos. Moca deitada na grama. Rio de Janeiro: Record, 1987, p. 38-40.

O conflito em torno do qual se desenvolveu a narrativa foi o fato de:
A) Alguém aparecer com uma camiseta sem nenhuma inscricao.
B) Muitas pessoas ndo assumirem sua responsabilidade civica.
C) Um senhor comentar que o cidad&@o goza de total liberdade.
D) Alguém comentar que a camiseta, ao contrario do voto, ndo é secreta.

QUESTAO 09
Leia o texto abaixo.
Necessidade de alegria

O ator que fazia o papel de Cristo no espetaculo de Nova Jerusalém ficou téo
compenetrado da magnitude da tarefa que, de ano para ano, mais exigia de si mesmo, tanto na
representacdo como na vida rotineira.

N&o que pretendesse copiar o modelo divino, mas sentia necessidade de aperfei¢oar-se
moralmente, jamais se permitindo a pratica de acdes menos nobres. E exagerou em contencao
e siléncio.

Sua vida tornou-se complicada, pois os amigos de bar o estranhavam, os colegas de
trabalho no escritério da Empetur (Empresa Pernambucana de Turismo) passaram a olhé-lo
com espanto, e em casa a mulher reclamava do seu alheamento.

No sexto ano de encenagdo do drama sacro, estava irreconhecivel. Emagrecera, tinha
expressao sombria no olhar, e repetia maquinalmente as palavras tradicionais. Seu
desempenho deixou a desejar.

Foi advertido pela Empetur e pela critica: devia ser durante 0 ano um homem alegre,
descontraido, para tornar-se perfeito intérprete da Paix&o na hora certa. Aléem do mais, até a
chegada a Jerusalém, Jesus era jovial e costumava ir a festas.

Ele ndo atendeu as ponderacdes, acabou destituido do papel, abandonou a familia, e

dizem que se alimenta de gafanhotos no agreste.
ANDRADE, Carlos Drummond de. Historias para o Rei.2? ed. Rio de Janeiro: Record, 1998. p. 56.

Qual ¢ a informagao principal no texto “Necessidade de alegria”?
A) A arte de representar exige compenetracao.
B) O ator pode exagerar em contencéo e siléncio.
C) O ator precisa ser alegre.
D) E necessario aperfeicoar-se.
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QUESTAO 10
No trecho: “...reclamava se seu alheamento.” (£. 9), a palavra destacada refere-se a
A) A mulher
B) Aos amigos de bar
C) Ao ator
D) Aos colegas de trabalho

QUESTAO 11
Em “Foi advertido pela Empeture pela critica”. (£. 13), a palavra destacada indica
A) Alternancia
B) Adicéo
C) Oposicéo
D) Explicacéo

QUESTAO 12
O ator acabou destituido do papel, porque
A) Abandonou a familia
B) Era jovial e costumava ir a festas
C) Pretendia copiar o modelo divino
D) N&o atendeu as ponderacbes da Empetur e da critica

QUESTAO 13
Leia o texto abaixo:

A funcédo da arte

Diego nédo conhecia o mar. O pai, Santiago Kovadloff, levou-o para que descobrisse o
mar.

Viajaram para o Sul.

Ele, o mar, estava do outro lado das dunas altas, esperando.

Quando o menino e o pai enfim alcancaram aquelas alturas de areia, depois de muito
caminhar, o mar estava na frente de seus olhos. E foi tanta a imensidao do mar, e tanto fulgor,
que o menino ficou mudo de beleza.

E quando finalmente conseguiu falar, tremendo, gaguejando, pediu ao pai:

— Me ajuda a olhar!

GALEANO, Eduardo. O livro dos abragos. Trad. Eric Nepomuceno 5? ed. Porto Alegre: Editora L & PM,

1997.

O menino ficou tremendo, gaguejando porque

A) A viagem foi longa.

B) As dunas eram muito altas.

C) O mar era imenso e belo.

D) O pai ndo o ajudou a ver o mar.

QUESTAO 14
Leia o texto para responder a questao abaixo
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GARFIELD - Jim Davis

VOCE NAO FAZ IDETA DO MONTE
DE COISAS QUE ESTAO .

Folha de Séo Paulo, 29/4/2004.

Pela resposta do Garfield, as coisas que acontecem no mundo séo
A) Assustadoras.
B) Corriqueiras.
C) Curiosas.
D) Naturais.

Nome:

Série:
Desde guando estuda nesta escola?

Jé repetiu algum ano? Qual?

Sentiu dificuldade em responder as questdes? Quais?

Gosta de ler? Com que frequéncia?

Que tipo de leitura Ihe agrada mais?
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Anexo 02 — Cronica utilizada pela professora nas aulas(Diarios de Campo 01 e 02)

Um idoso na fila do Detran

"O senhor aqui é idoso", gritava a senhora para o guarda, no meio da confusdo na porta do
Detran da Avenida Presidente Vargas, apontando com o dedo o tal "senhor”. Como ninguém
protestasse, o policial abriu 0 caminho para que o velhinho enfim passasse a frente de todo
mundo para buscar a sua carteira.

Olhei em volta e procurei com os olhos o velhinho, mas nada. De repente, percebi que o
"idoso™ que a dama solidaria queria proteger do empurra-empurra nao era outro sendo eu.

Até hoje ndo me refiz do choque, eu que ja tinha me acostumado a varios e traumaticos ritos
de passagem para a maturidade: dos 40, quando em crise se entra pela primeira vez nos
"entra"; dos 50, quando, deprimido, salte que jamais vai se fazer outros 50 (a gente acha que
pode chegar aos 80, mas aos 1007?); e dos 60, quando um eufemismo diz que a gente entrou na
"terceira idade". Nunca passou pela minha cabeca que houvesse uma outra passagem, um
outro marco, aos 65 anos. E, muito menos, nunca achei que viesse a ser chamado, tdo cedo, de
"idoso", ainda mais numa fila do Detran.

Na hora, tive vontade de pedir a tal senhora que falasse mais baixo. Na verdade, tive vontade
mesmo foi de lhe dizer: "idoso é o senhor seu pai. O que mais irritava era a auséncia total de
hesitacdo ou divida. Como € que ela tinha tanta certeza? Que ousadia! Quem Ihe garantia que
eu tinha 65 anos, se nem pediu pra ver minha identidade? E o guarda paspalhdo, por que ndo
criou um caso, exigindo prova e documentos? Sera que era tdo evidente assim? Como além de
idoso eu era um recém-operado, acabei aceitando ser colocado pela porta adentro. Mas
confesso que furei a fila sonhando com a massa gritando, revoltada: "esse coroa t& furando a
filal Ele ndo é idoso! Manda ele 14 pro fim!"™ Mas que nada, nem um pio.

O siléncio de aprovacdo aumentava o sentimento de que eu era ao mesmo tempo privilegiado
e vitima — do tempo. Me lembrei da manhd em que acordei fazendo 60 anos: "Isso é uma
sacanagem comigo", me disse, "eu ndo mereco." Ha poucos dias, ao revelar minha idade, uma
jovem universitéria reagira assim: "Mas ninguém lhe da isso." Respondi que, em matéria de
idade, o triste € que ninguém precisa dar para vocé ter. De qualquer maneira, era um gentil
consolo da linda jovem. Ali na porta do Detran, nem isso, nenhuma alma caridosa para me
"dar" um pouco menos.

Subi e a mocinha da mesa de informagGes apontou para os balcdes 15 e 16, onde havia um
cartaz avisando: "Gestantes, deficientes fisicos e pessoas idosas.” Hesitei um pouco e ela, ja
impaciente, perguntou: "O senhor ndo tem mais de 65 anos? N&do é idoso?"

— Nao, sou gestante — tive vontade de responder, mas percebi que ndo carregava nenhum
sinal aparente de que tinha amamentado ou estava prestes a amamentar alguém. Sai
resmungando: "nao tenho mais, tenho s6 65 anos."

O ridiculo, a partir de uma certa idade, € como vocé fica avaro em matéria de tempo: briga
por causa de um més, de um dia. "Vocé nasceu no dia 14, eu sou do dia 15", j& ouvi essa
discussao.
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Enquanto espero ser chamado, vou tentando me lembrar quem me faz companhia nesse triste
transe. Ai, se ndo me falha a memoria — e essa € a segunda coisa que mais falha nessa idade
—, me lembro que Fernando Henrique, Maluf e Chico Anysio estariam sentados ali comigo.
Por associacao de idéias, ou de idades, vou recordando também que s6 no jornalismo, entre
companheiros de geracdo, ha um respeitavel time dos que ndo entram mais em fila do Detran,
ou estdo quase ndo entrando: Ziraldo, Dines, Gullar, Evandro Carlos, Milton Coelho, Janio de
Freitas (Lemos, Cony, Barreto, Armando e Figueird ja andam de graca em 0nibus ha um bom
tempo). Sei que devo estar cometendo injustica com um ou com outro — de ano, meses ou
dias —, e eles vdo ficar bravos. Mas ndo perdem por esperar. € questdo de tempo.

Ah, sim, onde é que eu estava mesmo? "No Detran", diz uma voz. Ah, sim. "E o
atendimento?" Ah, sim, esta mais civilizado, ha mais ordem e limpeza. Mas mesmo sem
entrar em fila passa-se um dia para renovar a carteira. Pelo menos alguma coisa se renova
nessa idade.

Zuenir Ventura

Fonte: http://www.releituras.com/zventura_idoso.asp



http://www.releituras.com/zventura_idoso.asp
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Anexo 03 — Cartum utilizado pela professora na aula (Diario de Campo 03)

Fonte: Biratan. O verde no vermelho: cartuns ecoldgicos. Belém: MGM, 2004.
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Anexo 04 — Texto de Shakespeare que a professora intertextualizou (Diario de Campo 04)

Depois de algum tempo vocé aprende a diferenca,

A sutil diferenca entre dar uma mao e acorrentar uma alma,
E vocé aprende que amar ndo é apoiar-se

E que companhia nem sempre significa seguranca,

E comeca aprender que beijos ndo sdo contratos,

E presentes ndo sdo promessas.

E comeca a aceitar suas derrotas com a cabeca erguida e os olhos adiante,
Com a graca de um adulto, e ndo com a tristeza de uma crianca

E aprende a construir todas as suas estradas no hoje,

Porque o terreno de amanhd € incerto demais para os planos,

E o futuro tem o costume de cair em meio ao véo.

Aprende que falar pode curar dores emocionais
Descobre que se leva anos para construir uma confianca
E apenas segundos para destrui-la.

E que vocé pode fazer coisas em um instante,

Das quais se arrependera pelo resto de sua vida.

Aprende que verdadeiras amizades continuam a crescer
Mesmo a longa distancia,

E 0 que importa ndo é o que vocé tem na vida,

Mas quem vocé tem na vida.

E que bons amigos sdo a familia que nos permitiram escolher.

Aprende que ndo temos que mudar de amigos
Se compreendermos que 0s amigos mudam,
Percebe que o seu melhor amigo e vocé
Podem fazer qualquer coisa ou nada

E terem bons momentos juntos.

Descobre que sé porque alguém nao o ama do jeito que vocé quer que 0 ame
N&o significa que esse alguém ndo o ame com tudo que pode

Pois existem pessoas que nos amam

Mas simplesmente ndo sabe como demonstrar ou viver com isso.

Aprende gue nem sempre é suficiente ser perdoado por alguém
Algumas vezes vocé tem que aprender a perdoar a si mesmo
Aprende gue com mesma severidade com que vocé julga

Vocé sera em algum momento condenado.

Aprende gue ndo importa em quantos pedagos seu coracdo foi partido,
O mundo ndo péra para que VOCé o conserte,

Aprende gue tempo é algo que ndo pode voltar para trés,

Portanto, plante seu jardim e decore sua alma,

Ao invés de esperar que alguem lhe traga flores.
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E vocé aprende que realmente pode suportar, que realmente é forte,

E que pode ir muito mais longe depois de pensar que ndo se pode mais.
E que a vida realmente tem valor,

E que vocé tem valor diante da vida.

E vocé finalmente aprende que nossas duvidas sdo traidoras

E nos faz perder o bem que poderiamos conquistar,

Se néo fosse o0 medo de tentar...

Fonte: http://www.usinadeletras.com.br/exibelotexto.php?cod=66773&cat=Poesias
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