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RESUMO

NEVES, Marilia de Souza. A legitimacédo da pratica de leitura na escola: uma proposta
pedagOgica para o Ensino Fundamental Il. 2014. 109 f. Dissertacdo (Mestrado em
Linguistica) — Universidade de Franca, Franca.

Constatamos, por meio da nossa experiéncia como docente de Lingua Portuguesa, que o
trabalho com a pratica de leitura no Ensino Fundamental II constitui um desafio para os
professores. Isso se da devido ao fato de muitos alunos ndo terem tido a oportunidade de
desenvolver o habito de ler e, por isso, visualizam a leitura como ato mecanico, destituido de
sentido, e a realizam apenas para obedecer a ordens e/ou cumprir tarefas. Grande parte desses
alunos nao atribui sentido ao ato de ler, ndo estabelece a relacdo autor-texto-leitor e,
consequentemente, ndo l&€ com proficiéncia. Nesse sentido, o aluno pode ser considerado
“ledor”, capaz de passar os olhos sobre as linhas, sem se constituir como sujeito leitor. A
constatagdo pode ser explicada por fatores diversos, que vao desde as transformacgdes fisicas e
psicolédgicas que o adolescente — educando desse nivel escolar — vivencia até a postura do
professor em relagdo ao trabalho ministrado com a leitura na escola. Diante desse cenario,
questionamo-nos sobre o real significado da leitura na instituicdo de ensino; de que maneira
se processa a construgdo do sujeito leitor; quais sao os objetivos da leitura; que estratégias sao
necessarias para ressignificar a pratica de leitura na instancia escolar e por que os estudantes
que ingressam no Ensino Fundamental II tendem a perder o gosto pela leitura, enxergando-a,
tantas vezes, como forma de decodificar letras, silabas e palavras. Pelas razdes enumeradas, o
presente trabalho objetiva apresentar uma Proposta Interdisciplinar de Trabalho para a
Leitura no Ensino Fundamental II. Em termos tedricos, a proposta estd fundamentada nas
concepgdes de leitura defendidas por Koch (2011, 2014); Koch e Elias (2012), Kleiman
(2001), Solé (1998), Marcuschi (2008), Lerner (2002), Foucambert (1994) e ratificada pelos
Parametros Curriculares Nacionais - Brasil (1998; 2001), referentes a legitimacao dessa
pratica na escola. Em termos praticos, sdo elencados todos os procedimentos necessarios a
aplicag¢do da proposta por meio de um trabalho coletivo e interdisciplinar no contexto escolar.
O intuito da proposta ¢ auxiliar a equipe escolar a possibilitar aos discentes um contato
significativo com a pratica de leitura interativa, por meio de intervencdes pedagdgicas
adequadas, a fim de que os mesmos leiam em diferentes contextos, de acordo com os
propositos definidos, adquirindo a competéncia leitora que lhes permitird construir sentidos
distintos aos textos com o0s quais mantiverem contato. Dessa maneira, os alunos terdo a
oportunidade de se interessar pelo texto em sua totalidade, deixando de concebé-lo como uma
mera jun¢do de letras ou palavras vas e, assim, poderdo estabelecer uma relacdo dialdgica
com os diversos géneros textuais que se configuram no seu cotidiano.

Palavras-chave: leitura; ensino fundamental II; proposta de trabalho interdisciplinar;
linguistica textual.



ABSTRACT

NEVES, Marilia de Souza. Redefining the reading practices at school in Brazil: proposing
a pedagogical approach to Ensino Fundamental 1. 2014. 109 f. Thesis (Masters in
Linguistics) — Universidade de Franca, Franca, Brazil.

Some teachers of the Portuguese language, especially those who work with the second level
of elementary education in Brazil (Ensino Fundamental II), encounter a challenging situation
— many students have not had any opportunity to develop reading habits, and therefore they
think of reading as an imposed task which is not enjoyable and which should be accomplished
as though it was a protocol. For a lot of those students, the act of reading does not have a
purpose in itself. As a result, they cannot establish an author-reader relationship, and
consequently do not read proficiently. Such students could be considered “skimmers”, for
they are able to skim a text without being actual reading subjects. This finding can be
explained by numerous factors — from the physical and psychological changes the teenager in
this level of education undergoes, to the teacher’s attitude towards reading strategies at
school. Considering this scenario, we are faced with five problems: how to determine the real
meaning of reading in the educational institution; how the construction of the reading subject
is processed; what strategies should be used in order to bring a new meaning to reading
practices in classroom, and finally, why students who start Ensino Fundamental II are prone to
lose interest in reading and start seeing it as a mere way of decoding characters, syllables and
words. Having it stated, this paper should present a Proposal of Interdisciplinary Work for
Reading at Ensino Fundamental II. In terms of theory, the proposed approach is supported
in its entirety by the ideas of reading by Koch (2011, 2014); Koch and Elias (2012), Kleiman
(2001), Solé (1998), Marcuschi (2008), Lerner (2002), and Foucambert (1994), and
reaffirmed by the Brazilian Curriculum Parameters (1998; 2001), which refer to the
legitimization of such practices at school. In empirical terms, we have enumerated all the
necessary procedures to apply the proposed approach in an interdisciplinary teamwork at
school. The aim of this proposal is to help the school staff when it comes to offering students
a pleasant interactive reading experience, by means of an adequate pedagogy, so they can
learn to enjoy reading in different contexts according to each purpose, and acquire the reading
competency which will ultimately enable the construction of different meanings from every
kind of text they see. In conclusion, we believe that such students will have the opportunity to
take interest in the text as a whole, instead of thinking of it as a mere arrangement of
characters and words. This will help them establish a dialogic relation with different textual
genres they may come across.

Keywords: reading; ensino fundamental IlI; proposal of interdisciplinary work; textual
linguistics.



SUMARIO

LN ERI0] 5161070 T 11
1 CONCEPCOES DE LEITURA . .....ooooeeeetceevee s sesee s, 16
11 A LEITURA NO ENSINO FUNDAMENTAL H..ooooiiiiiieeeeeeee e, 23
1.2 OBJETIVOS DE LEITURA . ..ottt 27
1.3 ESTRATEGIAS DE LEITURA ..ottt 28
1.4 ATRAJETORIA DO SUJEITO LEITOR......coveiereeriieeseesee s, 34
2 GENEROS TEXTUAIS E ENSINO FUNDAMENTAL H...oooooovvvreieererinenn, 40
2.1 GENERO TEXTUAL, TIPO TEXTUAL E DOMINIO DISCURSIVO................ 46
3 A LEITURA NO ENSINO FUNDAMENTAL Il: uma proposta pedagégica de
ErADAINO. ... e ————————— 54
3.1  APROPOSTA: CONSIDERACOES INICIAIS........ocoverrirererereeeesererenieeeen, 55
3.2 CONSTITUIC}AO DA PROPOSTA . et 57
3.2.1 Mobilizacao da Equipe PdagOgiCa.........ccoviuirirereiirieieiceie e 58
KB (o] 4o - To 1= OSSR 59
3.2.3 Reunides periddicas (preferencialmente, qQUINZENAIS).........ccccvevvevveieciieieee e, 61
3.2.4 MOoDbilizag80 A0S @IUNODS..........cviiiieiesie i 62
3.2.5 EXecUGa0o 0 PROILEF.........ccooiiiiiiiiecee e 62
3.2.5. 1 EStAtutO O LEITOT.......iiiiiiiieiieieieie e 63
3.2.5.2 HOIa 0a LITUIA. ..ottt ettt nneas 64
3.2.5.3 OFICINGS U8 LBITUIA......ecuieieieiieie ettt sre e enaenneeee s 67
3.2.5.4 Consideracdes sobre as oficinas de leitura..........cccccveveiieiieii e 81
3.2.5.5 Projetos pedag0gicos de IEItUIa..........c.ccveieeiiiiece e 82
2.2.5.6 Consideragdes sobre os projetos pedag0ogicos de leitura...........ccocevevevvinieeiennnn, 87
CONSIDERAQ@ES FINAIS e e 91
REFERENCIAS. ..ottt 96

ANEXOS .. s 100



10



11

INTRODUCAO

Nossa experiéncia como docente de Lingua Portuguesa permite afirmar que o
trabalho com a leitura no Ensino Fundamental 11* constitui um desafio para os professores, ja
que muitos alunos pertencentes a esse nivel escolar ndo atribuem sentido aos textos com 0s
quais mantém contato, ndo estabelecendo, assim, interacdo entre o0 autor e o texto, essencial a
prética. Dessa forma, ndo utilizam a leitura como préatica social, necessidade basilar em sua
vida, como sujeitos em formacéao.

Durante a adolescéncia, os estudantes vivenciam diversas transformacdes
fisicas e psicologicas, fator que merece acuidade da equipe pedagdgica, posto que 0 mesmo
interfere na formacdo do sujeito leitor, o qual deixa um ciclo (Ensino Fundamental 1),
permeado por certa comodidade assegurada: poucos professores, maior tempo de aula com
um mesmo professor, atividades de complexidade moderada — muitas feitas de forma
compartilhada — , leitura de textos com extensdo regular, as vezes excertos ou fragmentos de
obras literdrias ou de suportes mais densos, como jornais ou revistas, realizada,
paulatinamente, pois o educando é visto como crian¢a que requer uma atencao individual no
processo, a fim de que complete sua alfabetizacdo, sendo capaz de decodificar as
letras/silabas/palavras, para processar sua leitura com fluéncia e entonacéo.

Todavia, quando o aluno depara-se com o nivel subsequente de estudo —
Ensino Fundamental II, ao mesmo tempo em que se acha maduro, vé-se confuso, sente
inseguranca frente & nova etapa escolar, que sup8e exigir mais. Os docentes, por sua vez,
esperam que o aluno chegue ao sexto ano com as condi¢cbes minimas para prosseguir em sua
trajetdria académica, que leia e compreenda os diferentes textos que lhes forem expostos, que
mantenha familiaridade com situacbes de leitura distintas, que visualize a fungdo dos
diferentes textos, que leia os textos na integra, de forma silenciosa, ndo se atendo a oralizacéo
para dar sentido ao material linguistico que Ihe for apresentado, enfim, que ndo somente passe
os olhos sobre o texto, decodificando letra por letra, palavra por palavra, juntando silabas, a
fim de conferir significado a estrutura global.

! Também chamado anos finais, refere-se aos alunos do 6° ao 9° ano (5° a 82 série).
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Diante desse cenario, questionamos: O que significa de fato a leitura? Como se
processa a construcdo do sujeito leitor? Quais sdo 0s objetivos da leitura? Que estratégias séo
necessarias para ressignificar a pratica de leitura na escola? Por que os alunos gque ingressam
no Ensino Fundamental Il tendem a perder o gosto pela leitura?

Frente a tais indagagdes, o presente trabalho tem como objetivo discorrer sobre
algumas concepcdes de leitura, a partir de discussdes tedrico-metodoldgicas, apresentando,
posteriormente, uma proposta de trabalho para a leitura (literaria e ndo literaria) no Ensino
Fundamental 11, por meio de uma pesquisa bibliografica, a ser explicitada no arcabouco
tedrico, referente a legitimacdo da pratica de leitura na escola.

Como objetivos especificos da pesquisa, podemos elencar:

e conceituar leitura, associando-a a pratica de producéo de sentidos;

e discorrer sobre a leitura na escola, destacando a pratica no Ensino
Fundamental I1, sob a perspectiva sociocognitiva-interacional;

e relacionar a prética de leitura a interdisciplinaridade;

e analisar as estratégias de leitura, enfatizando sua préatica na instituicdo de
ensino; e

e discutir sobre 0 uso dos géneros textuais como instrumento de auxilio na
pratica de leitura.

e inserir os estudantes nas praticas de leitura.

Para tanto, elegemos algumas concepcbes de leitura que subsidiam nossa
pesquisa, as quais se complementam, tratando o leitor como sujeito ativo, autbnomo, capaz de
atribuir sentido as mdltiplas leituras que faz em diversos meios com 0s quais convive, ou seja,
em diferentes praticas sociais.

Assim, no capitulo primeiro, contextualizamos a instancia escolar, priorizando
a situacdo do Ensino Fundamental Il no que tange a prética de leitura, tratando de algumas
configuracdes de leitura e a trajetdria do sujeito leitor, expondo as dificuldades encontradas
pelos professores que lecionam nesse segmento, para trabalhar a leitura de maneira
sistematizada, atrelada aos conteudos que ministram. Além disso, discorreremos sobre as
estratégias de leitura propostas por Kleiman (2001) e Kato (1999), implementadas por Solé
(1998), comentadas por Koch e Elias (2012) e ratificadas pelos Parametros Curriculares
Nacionais (1998; 2001).
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No capitulo, recorremos aos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa (1998), os quais preconizam que a leitura exige que o leitor saiba por que se I€,
tenha conhecimento do assunto referente ao texto lido, e ndo fique decodificando letra por
letra, palavra por palavra, ja que, durante tal processo, realiza a compreensdo e a interpretacédo
do texto. Também nos apoiamos em Chartier (1996), que defende a leitura como prética ativa,
predisposta a mais de um significado, realizada de acordo com as maneiras coletivas ou
individuais. Contamos, ainda, com a visdo de Kleiman (2001a, 2004), para quem o leitor
proficiente possui flexibilidade e independéncia, garantidas por meio do ensino e da
modelagem de estratégias significativas de leitura, as quais lhe permitem fazer desse ato uma
atividade consciente, reflexiva e intencional, sabendo por que Ié e, consequentemente,
compreendendo a leitura feita. Ademais, discorremos sobre a proposta de Solé (1998), que
nos traz a perspectiva interativa, supondo que o leitor seja um processador ativo do texto
(sujeito capaz de construir o significado do texto) e que a leitura seja vista como processo —
interno — de interacdo entre leitor e o texto e de elaboracdo e verificacdo de previsfes que
levam a interpretacdo, posto que, sendo um procedimento, requer sua exercitacao
compreensiva e necessita, assim, ser ensinada. Destarte, almejando perquirir 0 universo da
leitura, compartilhamos da concepcdo de Koch e Elias (2012), que a definem como uma
atividade de producdo de sentidos.

No capitulo segundo, a partir de inquietacdes que atravessam nosso percurso,
tratamos das atribui¢fes conferidas aos géneros textuais, expondo os postulados de Marcuschi
(2008, 2010), a visdo de Koch e Elias (2012), os quais retomam os estudos de Bakhtin (2011)
sobre os géneros do discurso. A vista disso, acentuamos a preméncia de os professores
associarem a leitura a perspectiva do trabalho com os géneros textuais na escola, como
praticas sociais, transformando-se conforme a necessidade dos falantes de uma lingua.
Também diferenciamos 0s géneros dos tipos textuais, sendo 0s primeiros, conforme
Marcuschi  (2008), uma forma de acgdo social, textos materializados em situagdes
comunicativas decorrentes, encontrados na nossa vida didria, com 0s quais mantemos contato
estreito (resumos, resenhas, noticias, e-mails, recados, charge, artigo cientifico etc.), enquanto
0s outros abarcam um conjunto de categorias tedricas determinadas por aspectos lexicais,
sintaticos, relagbes logicas, tempo verbal (narracdo, argumentagdo, descri¢do, injuncao e
exposicéo). Sequencialmente, comentamos sobre os dominios discursivos, 0s quais indicam
“instancias discursivas”, ndo abrangendo um género particular, mas dando origem a varios

deles. Retomamos a interligacdo dos géneros e dos tipos, citando a intergenericidade e
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heterogeneidade tipoldgica, ja que um texto, muitas vezes, assume a funcdo de outros géneros
ou engloba Varios tipos.

Assim sendo, pautada na Linguistica Textual, a presente pesquisa toma o texto
como objeto de estudo, aqui concebido como “lugar de interag@o de sujeitos sociais, os quais,
dialogicamente, nele se constituem e s&o constituidos; e que, por meio de ac¢des linguisticas e
sociocognitivas, constroem objetos de discussdo e propostas de sentido” (KOCH; ELIAS,
2012, p. 7), elaborando principios capazes de legitimar a leitura na escola, se
democraticamente estruturados.

Para tanto, no capitulo terceiro, apresentamos uma proposta de trabalho
interdisciplinar direcionada ao Ensino Fundamental I, a partir de nossa experiéncia no
magistério e de acordo com os estudos feitos, porque a préatica de leitura — literaria e ndo
literdria — ndo é tarefa apenas do professor de Lingua Portuguesa e, portanto, precisa
envolver todas as disciplinas escolares, a fim de que o aluno se torne um leitor proficiente.

Para finalizar, salientamos que, em termos metodolégicos, o presente estudo se
realiza por meio de uma pesquisa bibliografica, que abarca a compilacdo de trabalhos feitos
por outros pesquisadores sobre o0 assunto em questdo; a contextualizacdo da leitura no Ensino
Fundamental Il, foco da nossa pesquisa; as concepgOes de leitura, sugeridas por alguns
autores na area; a construcdo do sujeito leitor, exibindo o passo a passo da caminhada do
protagonista do ato de ler; a leitura na escola, discutindo como vem sendo trabalhada essa
pratica na instancia educativa, enfatizando-a no Ensino Fundamental anos finais; o uso da
interdisciplinaridade na préatica de leitura, expondo de que forma o dialogo entre os contedidos
curriculares pode auxiliar o aluno a ler com mais proficiéncia; os géneros textuais como
eminéncia do trabalho com a diversidade textual, culminando na apresentacdo de uma
proposta de trabalho para a leitura no Ensino Fundamental Il, envolvendo toda a equipe
pedagogica da escola?, com vistas & sistematizagdo da tarefa interdisciplinar na instituicio de
ensino.

Trabalharemos, pois, com a perspectiva da pratica de leitura interativa, com
intervengdes pedagodgicas adequadas — destacando-se as peculiaridades existentes na
realidade escolar —, que oferecam, aos alunos, as condi¢cdes necessarias para ler de fato,
apropriar-se da leitura com finalidades distintas, adquirindo a competéncia leitora que Ihes

permitira construir o sentido dos diferentes textos que lhes chegarem as méos. Dessa forma,

“Refere-se ao gestor/diretor escolar; ao vice-diretor; ao supervisor/especialista; a todos os professores de todas as
areas do conhecimento e funcionarios envolvidos na tarefa educativa, ressaltando que as nomenclaturas usadas
diferem-se, de acordo com a realidade de cada instancia escolar.
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os alunos terdo mais oportunidade de visualizar o texto ndo como um amontoado de letras ou
palavras sem nexo, mas um material linguistico necessério a sua formac&o, conferindo-lhe

sentido e com ele estabelecendo uma relacéo dialdgica.
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1 CONCEPCOES DE LEITURA

A leitura deve assumir uma postura que vai além da simples decodificacéo
de simbolos linguisticos.
Roberto Giancaterino

Vérias sdo as concepcOes referentes a leitura, posto que cada tedrico atribui um
sentido diferente ao ato de ler. Para alguns, a leitura comeca antes de o individuo estar
alfabetizado, quando os adultos leem para as criangas. Para outros, necessario se faz associa-
la também a compreensdo, porque julgam que ler ndo consiste em decodificar o que esta
escrito. Ha os que enfatizam a importancia de se escolher o método adequado, a fim de que o
individuo se torne um leitor competente, enquanto outros se fixam nos aspectos linguisticos
que permeiam a leitura: a semantica, a gramatica etc.

Existem os favoraveis a leitura feita de forma livre, sem imposicao de regras ou
métodos, todavia, muitos alegam que ler ndo é apenas olhar as palavras encontradas numa
estrutura frasal, exigindo, pois, uma disciplina, a fim de que seja efetivamente realizada.
Nesse caso, perseguem a sistematizacdo de um método capaz de fazer com que 0 sujeito
consiga ndo apenas juntar silabas e formar palavras, mas reconhecer a funcéo dos vocabulos
em diferentes contextos.

Assim sendo, ao pesquisarmos autores que tratam dessa tematica e nos
depararmos com as acepgOes que vao ao encontro do nosso anseio, elegemos determinadas
concepcdes acerca da leitura — pois atendem as possibilidades de respostas as nossas
indagacOes apresentadas durante o trabalho bibliografico —, as quais passaremos a expor.

Inicialmente, é necessario enfatizar que, ao tratarmos da leitura, referimo-nos
aos individuos que ja estdo alfabetizados®, estudantes do Ensino Fundamental I, foco da
nossa pesquisa, a qual afianca a eminéncia da Linguistica Textual®, atribuindo sentido &

comunicacgéo estabelecida entre autor-texto-leitor em dado contexto, conferindo ao texto um

$Alunos que ja reconhecem os simbolos linguisticos e séo capazes de decodifica-los e Ié-los.

* Surgida na Europa, mais especificadamente na Alemanha, na década de 1960, percorreu um longo caminho até ater-
se ao texto propriamente dito. Portanto, ao nos referirmos a ela, estaremos visualizando-a como “Linguistica do Texto”
— Que se preocupa com o processo de producdo, recepcdo e interpretacdo de textos —, a qual elege o texto como
objeto de estudo, valorizando as fungBes da lingua nos diferentes contextos de interacdo verbal. Na instancia
educacional, conforme avaliza Koch (2003, p. 1), “o aluno passou a refletir sobre o funcionamento da lingua nas
diversas situacoes de interacdo verbal, sobre o uso dos recursos que a lingua lhes oferece, para a concretizagao de suas
propostas de sentido, bem como sobre a adequagéo dos textos a cada situagdo.”
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valor majoritario, ampliando-se, mediante estudos mais detalhados, o conceito de coeréncia, a
qual “se constréi, em dada situagdo de interagdo, entre o texto e seus usuérios, em funcdo da
atuacao de uma complexa rede de fatores, de ordem linguistica, sociocognitiva e interacional”
(KOCH, 2011, p. 150). A mesma autora, em uma entrevista (2003) concedida a Revista

Virtual de Estudos da Linguagem tece consideracdes a respeito da Linguistica Textual:

Sua preocupacdo maior é o texto, envolvendo, pois, todas as acdes
linguisticas, cognitivas e sociais envolvidas em sua organizagdo, producao,
compreensao e funcionamento no meio social. Tais questfes, contudo, sé a
interessam na medida em que ajudam a explicar o seu objeto de estudo — o
TEXTO — e ndo a sociedade, a mente, a Historia, objetos que sdo de outras
ciéncias afins.

Nesse prisma, conforme elucida Kleiman (2004), o texto assume um papel de
destaque na compreensdo da leitura, o leitor é visto como sujeito cognitivo, inteligente, que
faz hipotese, inferéncias e mobiliza saberes em novas e imprevisiveis combinacdes, de
maneira que a leitura ¢ vista como pratica social, tendo “heterogéneas fungdes”, ligadas aos
contextos de acdo dos sujeitos praticantes desse ato.

N&o se pode pensar na leitura como um ato mecénico de juntar letras em
silabas; silabas em palavras; palavras em frases; apenas para decifrar os c6digos linguisticos e
constatar o que esta exposto nas linhas de um texto. Se assim o fosse, estariamos reduzindo-a
a mera decodificacdo e, consequentemente, atribuindo ao leitor a simples funcdo de
reconhecer as palavras explicitamente elencadas.

Portanto, partilhamos da concepcéo de leitura proposta por Koch e Elias (2012,
p. 11), as quais a definem como uma atividade que se baseia na interacdo entre o autor, o texto

e o leitor. Para elas,

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
organizacgdo, mas requer a mobilizagdo de um vasto conjunto de saberes no
interior do evento comunicativo (grifos das autoras).

Dessa forma, o leitor ndo é visto como um sujeito passivo, que recebe o texto
sem com ele manter um didlogo proficuo. Pelo contréario, durante a leitura, ele ativa os
conhecimentos que ja possui, associa-os ao material linguistico que tem em maos,

construindo, assim, um sentido para o texto.
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Nessa perspectiva, levam-se em consideragdo a materialidade linguistica do
texto e os conhecimentos que o leitor possui — construidos mediante as inlmeras
experiéncias e vivéncias pessoais, seus principios e valores, a relagdo com 0 meio onde vive, a
prépria historia da leitura, a familiaridade com as questdes textuais, a fim de tornar possivel a
pratica de leitura significativa, capaz de captar, também, o que ndo esta evidente. Logo, a
leitura e a producdo de sentido sdo atividades orientadas pela bagagem sociocognitiva do
leitor: conhecimentos da lingua e das coisas do mundo: lugares sociais, crencas, valores,
vivéncias (KOCH; ELIAS, 2012).

Tal concepcdo estd intimamente associada a permuta de informacdes, o que
favorece a interacdo continua. Sabemos que, para aprendermos algo, € necessario que alguém
nos ensine, ou que vivenciemos distintas experiéncias com o intuito de construirmos os
nossos conhecimentos, 0s quais ficam armazenados no nosso universo intelectivo,
constituindo nossa bagagem vivencial, a que recorremos quando praticamos a leitura. E como
se fizéssemos uma viagem — répid®® — ao nosso thesaurus, acionando-o
concomitantemente, buscando as conexdes necessarias para o ato de ler, para a efetivacdo da
leitura.

Por isso, a concepgdo supracitada requer um trabalho sistematico com a leitura,
ja que objetiva um leitor competente, que seja capaz de dialogar com o texto, com o autor,
posicionando-se em situagdes diferentes de leitura. Ler, entdo, ndo constitui tarefa facil, exige
uma entrega do leitor ao texto, compreendendo o que esta explicitamente apresentado, mas
também o jogo textual que permeia o implicito, organizado pelo autor propositadamente ou
n&o.

Solé (1998) também conceitua a leitura como processo de interacdo entre o
leitor — definido como sujeito ativo que processa e examina o texto — e o texto, enfatizando
que esta pode ser feita de forma diferente, dependendo dos objetivos tragados para a
realizacéo da leitura e da constituicdo do sujeito leitor. Assim, um mesmo texto pode ser lido
de maneira diferente, dependendo da intencdo dos leitores e da préopria formacdo deles. "A
leitura € um processo de interagdo entre o leitor e 0 texto; neste processo tenta-se satisfazer
[obter uma informac&o pertinente para] os objetivos que guiam sua leitura” (SOLE, 1998, p.
22, grifos da autora).

Essa autora também confere, ao leitor, a incumbéncia de agir no processo da

leitura, pois o vé como sujeito que exerce um papel fundamental: interagir com as linhas

% Para os leitores proficientes, aqueles capazes de produzir sentido ao ato de ler.
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expostas, verificando a finalidade pela qual foram grafadas com o intuito de compreendé-las
significativamente.

Desse modo, ressalta-se que a leitura se baseia em propositos distintos,
estabelecidos pelos objetivos do leitor. Portanto, dependendo da circunstancia e da
necessidade é que se processa a leitura.

Assim, 1é-se para:

e consultar o significado de uma palavra;

e pesquisar sobre determinado assunto;

e manter-se informado e / ou atualizado;

e entender as regras de um jogo;

e verificar como um medicamento deve ser usado;

e fazer um relatério, uma tese, um artigo cientifico;

e responder as questBes propostas pelo livro didatico;

e estudar para uma avaliagdo ou concurso;

e comparar 0s prec¢os de produtos;

e preencher um formulério;

e assinar um documento;

e orientar-se no transito, dirigindo adequadamente;

e declamar um texto, em publico;

e desfrutar de momentos de fruicdo, de deleite, de prazer;
e conhecer a historia e 0s habitos de pessoas e/ou de povos diversos;
e buscar consolo, minimizar as dores;

e fugir darealidade;

e diversos outros propositos.

Dessa maneira, ndo existe apenas uma leitura em relacdo a um mesmo texto,
pois se torna necessario considerar o leitor — com suas caracteristicas peculiares — e sua
bagagem de conhecimentos — adquirida conforme as situacdes vivenciadas. A leitura €
plural, tendo, também, sentidos varios (e ndo qualquer sentido) e, conforme elucidam Koch e
Elias (2012, p. 21),
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0 sentido ndo est4 apenas no leitor, nem no texto, mas na interagdo autor-
texto-leitor. Por isso, é de fundamental importancia que o leitor considere na
e para a producdo de sentido as “sinaliza¢des” do texto, além dos
conhecimentos que possui.

Para Foucambert (1994, p. 7-8), “ler ¢ tratar com os olhos uma linguagem feita
para os olhos", pois a leitura, sendo um ato, ndo consiste em fazer a verséo oral de um escrito,
passando apenas os olhos por algo escrito. A fim de reforcar sua argumentacgéo, alega que,
comumente, confunde-se, principalmente na instancia educativa, oraliza¢do: “atividade que
permite constituir uma cadeia oral a partir do escrito”; leitura, vista como “atribuicdo de um
significado ao texto escrito”, ¢ a leitura em voz alta, definida como “um comportamento
enxertado a leitura [...], uma opc¢do de traduzir oralmente o que ja foi compreendido na
leitura”.

A definicdo encontra respaldo na concepgdo de leitura como atividade a ser
ensinada na escola como processamento cognitivo, proposta por Kleiman (2001a), a qual
descreve o caminho percorrido pelos olhos durante o processo da leitura, ou seja, da
apreensdo de um texto. Para a tedrica, durante a leitura, 0 movimento ocular € sacadico, e ndo
linear.

Isto quer dizer que o leitor eficiente ndo 1€ palavra por palavra, seguindo,
metaforicamente, o seu dedo na linha. Pelo contrério, os olhos se fixam num
lugar do texto, (a fixacé@o) para depois pular um trecho (a sacada), e fixar-se
num outro ponto mais adiante (KLEIMAN, 2001a, p. 33, grifos da autora).

Nesse sentido, fica evidente que é o cérebro que controla o processo, pois a
distancia entre as fixacdes depende da dificuldade do material que esta sendo lido:

O movimento sacadico permite a leitura muito rapida (que NAO tem nada a
ver com a chamada leitura dindmica). Lemos 200 palavras por minuto
quando o material for facil, mais devagar quando o material for complexo.
Os olhos se movimentam muito mais rapidamente do que a voz consegue
pronunciar (KLEIMAN, 2001a, p. 33, grifos da autora).

Ampliando a nogéo supracitada, Foucambert (1994, p. 6) afirma que "aprender
a ler é, primeiro, adivinhar e, depois, cada vez mais acertar", exemplificando que, por meio da
interacdo com situacdes multiplas, a crianga (ou mesmo o individuo que ainda néo sabe ler)
infere o sentido de determinados elementos, criando um sistema provisorio capaz de permitir-
Ihe antecipar indices suficientes para classificar, denominar e, consequentemente, construir

significados.



21

Fortalecendo o posicionamento, Kleiman (2001a, p. 33) afirma que "grande
parte do material que lemos ¢é adivinhado ou inferido, ndo ¢é diretamente percebido”.
Acrescenta, ainda, que a percep¢do depende expressivamente de cada individuo — o que
confirma a teoria de Koch e Elias (2012) em relacéo ao papel do leitor na atividade de leitura,
isto é, de que forma as vivéncias e os conhecimentos do leitor interferem na leitura, na
apreensdo do sentido do texto. "Dai que a leitura seja considerada, do ponto de vista
cognitivo, um jogo de adivinhacdes (KLEIMAN, 2001a, p. 33, grifos da autora).

Conforme Giancaterino (2007, p. 46), “entende-se por leitura toda
manifestacdo linguistica que uma pessoa realiza para recuperar um pensamento formulado por
outra e colocado em forma de escrita”. O estudioso faz alusdo aos Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa, argumentando que o fracasso escolar muito se deve a
dificuldade de a escola ensinar a leitura de maneira eficiente, a fim de que os alunos tomem
gosto por ler, que assimilem os conteudos com mais facilidade, que participem das aulas,
desenvolvendo sua “consciéncia critica da cidadania”. Sustentando os postulados, cita a

professora e pesquisadora Josette Jolibert:

e Ler é atribuir diretamente um sentido a algo escrito, diretamente, isto é,
sem passar pelo intermediario;

e Nem da decifracdo (nem letra por letra, silaba por silaba ou palavra por
palavra);

e Nem da oralizagdo (nem sequer grupo respiratério por grupo
respiratorio);

e Ler é escrito real, que vai desde um nome de rua numa placa até um livro,
passando por um cartaz, uma embalagem, um jornal, um panfleto etc.; no
momento em que se precisa realmente deles numa determinada situagdo da
vida, ‘para valer’, como dizem as criangas. E lendo de verdade, desde o
inicio, que alguém se torna leitor e ndo aprendendo primeiro a ler
(JOLIBERT apud GIANCATERINO, 2007, p. 46).

Paulatinamente, a leitura vai ganhando enfoques abrangentes, por meio de
concepgdes que se complementam — fato que nos possibilita constatar a relevancia para a
construcdo do sujeito critico, autbnomo, capaz de olhar o mundo sob o viés da compreenséo,
da anélise, da reflexdo, posto que, conforme elucidam os Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998, p. 70-71):
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Se os sentidos construidos sao resultados da articulagéo entre as informacdes
do texto e os conhecimentos ativados pelo leitor no processo de leitura, o
texto ndo esta pronto quando escrito: 0 modo de ler é também um modo de
produzir sentidos.

Outrossim, elegemos para subsidiar nosso trabalho as concepgOes de leitura
sob uma perspectiva interativa (SOLE, 1998, p. 23), a qual privilegia, além do texto, sua

forma e conteldo, o leitor, suas expectativas e 0s conhecimentos que ja possui:

Para ler necessitamos, simultaneamente, manejar com destreza as
habilidades de decodificacdo e aportar ao texto nossos objetivos, ideias e
experiéncias prévias; precisamos nos envolver em um processo de previsdo e
inferéncia continua, que se apoia na informagdo proporcionada pelo texto e
na nossa prépria bagagem, e em um processo que permita encontrar
evidéncia ou rejeitar as previsdes e inferéncias antes mencionadas (SOLE,
1998, p. 23).

Segundo Solé (1998), o exemplo mescla os modelos ascendente — bottom up —
e descendente — top down. O primeiro inicia seu processo pelas letras, segue-se pelas
palavras até chegar as frases, isto &, comeca pela unidade menor e prossegue a maior
(ascende), centrando-se no texto e atribuindo bastante importancia a decodificacdo — base
para o leitor compreender o texto que Ié. No segundo modelo, o leitor utiliza os
conhecimentos que possui, a fim de antecipar o contelddo do texto. Nesse caso, ocorre 0
inverso: em vez de decodificar letra por letra, o leitor recorre a sua bagagem cognitiva-
experiencial, faz hipoteses, antecipaces e, posteriormente, verifica-as. Parte, assim, do global
em detrimento da decodificacdo.

Partilhamos, pois, do modelo interativo de leitura (SOLE, 1998), que possibilita
ao leitor utilizar, simultaneamente, seu conhecimento de mundo e seu conhecimento do texto,

atribuindo, assim, sentido ao que Ié:

Do ponto de vista do ensino, as propostas baseadas nesta perspectiva
ressaltam a necessidade de que os alunos aprendam a processar o0 texto e
seus diferentes elementos, assim como as estratégias que tornardo possivel
sua compreensdo (SOLE, 1998, p. 24).

Por conseguinte, a leitura € um processo complexo que exige a ativacdo de
aspectos cognitivos, interagdo entre o produtor do texto, o proprio texto e o leitor, além do uso
de estratégias individuais para dar sentido aos propositos de tal tarefa, associando-a a
compreensdo. Constitui-se pratica por ser agdo, movimento e se fazer necessaria a rotina do

ser humano, que, a medida que 1€, dialoga com outras pessoas, posiciona-se frente a opinides
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distintas, adquire conhecimentos, mantém-se informado, pesquisa, atribui sentido as linhas

grafadas e, pouco a pouco, sente-se mais seguro para langar-se a comunicagao.

1.1 ALEITURA NO ENSINO FUNDAMENTAL II

Continua a reconhecer-se como insubstituivel o papel dos educadores no
desenvolvimento das competéncias de leitura e no incentivo ao ato de ler

[.]

José Anténio Gomes

De modo geral, a escola, muitas vezes, acaba legitimando certas leituras como
“adequadas”. Com isso, varios alunos associam o ato de ler a castigo, a imposi¢do, a tarefa
dissociada de prazer. Ndo constatam, também, a funcionalidade dessa pratica, ndo visualizam
0s propdsitos da leitura, ou se o fazem, é para cumprir uma ordem dada, para agradar a
familia, que vive dizendo que quem Ié vai longe.

Mas, se sabemos que grande parte das familias outorga a instituicdo escolar a
funcdo de transformar seus filhos em leitores competentes, posto que desconhece a
importancia de um ambiente favoravel a leitura para as criancas e para os jovens, faz-se
urgente que a escola consiga modificar o panorama constatado durante a nossa docéncia no
Ensino Fundamental 11 — alunos que ndo gostam de ler, que ndo leem, que ndo compreendem
0 que leem, que leem somente por obrigacdo etc. — por meio de uma intervencdo didatica
que priorize a leitura, no seu sentido genérico®, nesse segmento de ensino, ressignificando tal
pratica.

Para tanto, necessario se faz eleger concepc¢des de leitura que oportunizem ao
estudante manter um contato estreito com o ato de ler, que vivencie préaticas de leitura
distintas, que se sinta capaz de se debrucar nos variados textos que circulam no seu mundo
social — nédo apenas na escola. O adolescente possui variados gostos, contudo, sente-se
atraido por novidades, por desafios, por atividades que lhe permitam envolver-se, que fagcam
sentido em sua vida. E o que Lerner (2002, p. 79) diz:

6 Quando mencionamos a palavra “leitura”, aludimo-nos as leituras literarias (fabulas, lendas, historias em
quadrinhos, memdrias literarias etc.) e as ndo literarias (noticias, reportagens, artigos cientificos, teses etc.),
encontradas em diferentes suportes: jornais, revistas, livros didaticos, livros literarios, manuais, internet, entre
outros.
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Na escola [...] a leitura é antes de mais nada um objeto de ensino. Para que
também se transforme num objeto de aprendizagem, é necessario que tenha
sentido do ponto de vista do aluno, o que significa — entre outras coisas —
que deve cumprir uma funcdo para a realizagdo de um propdsito que ele
conhece e valoriza.

Essa instituicdo precisa delinear objetivos claros para as leituras a serem
propostas aos adolescentes, respeitando o planejamento de ensino e colhendo sugestdes dos
alunos, permitindo que leiam, também, o que julgarem importante, ja que ndo se pode achar
gue apenas o0 que se |é na escola é bom. Bom € possibilitar ao estudante as condicdes de se
tornar um leitor proficiente, que saiba o que I&, para qué I€, quando Ié e como I€.

Sobre isso, Lajolo (2002) solicita cuidado, pois ndo nota que os professores que
exibem listas infindaveis de livros para os alunos fazerem a leitura sistematica obtenham éxito
nessa pratica. Também discorda dos planejamentos de leitura feitos pela escola, por
definirem-nos como propostas de coer¢do, acentuando que essa preocupac¢do com as questdes
pedago6gicas provocam a alienacdo da leitura, vista como habito ou terapia, carente de
treinamento, reciclagem e estratégias para os professores. Para a estudiosa, a leitura extrapola
0s muros da escola e se trata de uma demanda social, exigindo uma ruptura com paradigmas
estereotipados, coniventes com uma politica que ndo visa a democratizacao da leitura, que ndo

a concebe como necessidade humana:

[...] a prética de leitura patrocinada pela escola precisa ocorrer num espago
de maior liberdade possivel. A leitura sé se torna livre quando se respeita, ao
menos em momentos iniciais do aprendizado, o prazer ou a aversdo de cada
leitor em relac@o a cada livro. Ou seja, quando ndo se obriga toda uma classe
a leitura de um mesmo livro, com a justificativa de que tal livro é apropriado
para a faixa etaria daqueles alunos, ou que se trata de um tema que interessa
aquele tipo de crianga: a relagdo entre livros e faixas etérias, entre faixas
etarias, interessantes e habilidades de leitura é bem mais relativa do que
fazem crer pedagogias e marketing (LAJOLO, 2002, p. 108-109, grifo da
autora).

Lajolo conceitua a leitura como uma habilidade, posta como exigéncia da
sociedade para aqueles que queiram participar de atividades comuns: 0 acesso a noticias em
jornais, a assinatura de contratos de trabalho, de documentos, ou seja, em quaisquer circulos
sociais onde a escrita seja seu “codigo oficial”. Discorre, também, sobre a leitura literaria com
precisdo, salientando os percalcos sofridos por aqueles que almejavam transformar o Brasil
num pais de leitores. Sobre isso, afirma que cabe, ao professor, achar um equilibrio entre

leitura e literatura, para ndo cometer a audacia de utilizar uma em detrimento da outra, ou
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mesmo como “instrumento de autoridade”, pois a literatura evoca leituras divergentes.
Aposta, assim, “numa concepg¢do de leitura que a vé ao mesmo tempo como instituicdo e
como pratica coletiva, privilegiando a reflexao sobre a natureza e o percurso social da leitura”
(2002, p. 107).

Todavia, de acordo com o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar —
GESTAR 11 (2008), quanto mais a escola explicitar um objetivo de leitura para o aluno, mais
ele sabera selecionar o material adequado as suas proprias necessidades, compreendendo-o
seguidamente. “O que eles 1éem nos limites da escola quase sempre corresponde a objetivos
de leitura do professor e da institui¢do escolar” (BRASIL, 2008, p. 84). Por isso, é primordial
que reconhegam o valor da leitura para seu percurso individual e recorram a essa pratica com

desenvoltura, com autonomia, com liberdade de escolha:

E essencial, pois, que o professor tente ajudar seu aluno a desenvolver a
consciéncia da importancia, ndo s6 de ler, como também dos diferentes tipos
de leitura. Isso ndo se consegue repetindo a exaustao o discurso de que “ler é

9% ¢¢

preciso”, “ler € viajar”, “quem l€ sabe mais” [...] Tornar a leitura verdadeira
significativa implica criar nos alunos motivos para ler, ou, em outras
palavras, ajuda-los a ter necessidade de ler (BRASIL, 2008, p. 84).

Segundo Lerner (2002), a leitura, para se tornar um objeto de aprendizagem,
necessita fazer sentido ao aluno — o qual precisa se tornar um praticante da leitura. Isso
significa que o ato de ler requer contextualiza¢do, envolvimento entre o leitor e o texto.
Principalmente no Ensino Fundamental I, os educandos tendem a atribuir importancia a
tarefas desafiadoras, ndo se contentando, por exemplo, com uma leitura mecanica, na qual é
impedido de manifestar sua opinido, deixando, pois, de se interagir com o texto. Dessa forma,
a leitura dissocia-se das praticas sociais, ndo cumpre sua funcdo comunicativa, porque nao

atinge os objetivos delineados pelo leitor — que, nesse caso, é totalmente passivo:

Ler é uma atividade orientada por propdsitos — de buscar uma informacéo
necessaria para resolver um problema pratico a se internar em um mundo
criado por um escritor — , que costumam ficar relegados do &mbito escolar,
onde se 1é somente para aprender a ler (LERNER, 2002, p. 33).

Também critica a posi¢do da escola adotada para o trabalho com a leitura:
leitura linear (palavra por palavra), a énfase dada a leitura oral, a suposicdo de que haja uma
sO interpretacdo correta de cada texto — desconsiderando a experiéncia pessoal do leitor —,

posto que “a leitura aparece desgarrada dos propodsitos que lhe ddo sentido no uso social,
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porque a construcdo do sentido ndo é considerada como condicdo necessaria para a
aprendizagem” (LERNER, 2002, p. 76).

Sob essa perspectiva, a leitura € uma atividade que tem objetivos muito mais
amplos do que decifrar o sistema de escrita ou oralizar um texto escolhido pelo professor, que
auxilia o leitor — no caso, o estudante adolescente — a solucionar os préprios problemas,
pois este se constitui um cidaddo critico, capaz de inferir o implicito, de interagir com os
diversos textos que chegarem as suas maos, ja que assume um papel ativo: leitor habil,
competente.

Ampliando as visdes acerca da leitura no Ensino Fundamental 11, encontramos,
em Alliende e Condemarin (2005), algumas justificativas para a leitura:

o “Na leitura prevalece a liberdade” (2005, p. 12), pois o leitor tem opcao
de escolher o lugar, o tempo e a modalidade de leitura que deseja, de acordo com as
necessidades pessoais, com o seu ritmo, sua velocidade, sua precisdo. Porém, a justificativa
aplica-se aos leitores que ja sdo proficientes, que ndo leem apenas na escola. Esta, por sua
vez, nem sempre oportuniza o trabalho com a leitura livre.

. “A leitura ¢ um fator determinante de éxito ou fracasso escolar” (2005,
p. 13). Sendo a leitura uma disciplina de ensino e instrumento que auxilia 0 avango na
aprendizagem, o sujeito leitor utilizara suas habilidades para realizar as diversas tarefas
propostas pela escola, terd mais rapidez para ler, conseguird se posicionar diante dos textos,
enquanto que o leitor deficiente dependera bastante do que aprende pela escuta, ndo
conseguindo fazer tudo o que é solicitado. Assim, a leitura € um poderoso alimento para o
intelecto do estudante, que, ao domina-la, é capaz de antecipar contetdos, formar hipoteses,
verificando-as seguidamente, raciocinar, criticar, inferir, estabelecer relagdes e concluir.

. “A leitura permite articular os conteudos culturais” (2005, p. 14). A
leitura — caracterizada pela permanéncia — possibilita ao aluno perscrutar profundamente o
universo de fatos e/ou de personagens, por meio de uma sequéncia organizada, corroborando
a confrontacgéo entre as partes do texto. Portanto, ela articula contetdos culturais.

. “A leitura expande a memoria humana” (2005, p. 15). Lendo, o
estudante se instrui, mantém-se informado, resolve situacdes-problema, diverte-se e, assim,
amplia sua capacidade de armazenar dados, utilizando-os conforme a necessidade.
Diferentemente da oralidade, delimitada pelo nimero de itens que a memoria imediata é

capaz de processar, a linguagem escrita expande a memoria humana, pois ndo tem limites.
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. “A leitura estimula a producao de textos” (2005, p. 15). Quanto mais o
aluno tiver convivio com a pratica de leitura e familiaridade com a diversidade textual, melhor
sera seu desempenho na producao de textos.

. “A leitura determina processos de pensamento” (2005, p. 16). O
estudante forma, paulatinamente, sua visdo de mundo, de acordo com o que Ié&. Nessa
atividade, tende a valorizar a ciéncia, a tecnologia, a adaptar-se as mudancgas sociais e
culturais, sustentando seus argumentos mediante conceitos concretos, estudos feitos,
comparagdes, associagdes, usando menos “achismos” ou crengas repassadas oralmente pelas
geracoes.

Em decorréncia do exposto, pensamos que seja basilar explicitar, na integra, 0s
objetivos da leitura de textos escritos, organizados pelos Parametros Curriculares de Lingua

Portuguesa (1998) para o Ensino Fundamental I1, pois sistematizam parte de nosso estudo.

1.2 OBJETIVOS DE LEITURA

E na posicdo do leitor que se encontram as credenciais mais fortes para
quem quer discutir o perfil do individuo que, livro aberto nas maos, no
siléncio de sua leitura, pergunta ao escritor que ndo pode esquivar-se da
resposta: trouxeste a chave? Com ou sem chave, leitor e escritor sdo faces
da mesma moeda, ndo obstante as quedas-de-braco em que as vezes ambos
se confrontam.

Marisa Lajolo

No processo de leitura de textos escritos, espera-se que o aluno:

e saiba selecionar textos segundo seu interesse e necessidade;

e leia, de maneira autbnoma, textos de géneros e temas com o0s quais tenha
construido familiaridade:

* selecionando procedimentos de leitura adequados a diferentes objetivos e
interesses, e a caracteristicas do género e suporte;

* desenvolvendo sua capacidade de construir um conjunto de expectativas
(pressuposicgdes antecipadoras dos sentidos, da forma e da funcdo do texto), apoiando-se em
seus conhecimentos prévios sobre género, suporte e universo tematico, bem como sobre

saliéncias textuais, recursos graficos, imagens, dados da propria obra (indice, prefacio etc.);
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* confirmando antecipacdes e inferéncias realizadas antes e durante a leitura;

* articulando o maior numero possivel de indices textuais e contextuais na
construcdo do sentido do texto, de modo a:

a) utilizar inferéncias pragmaticas para dar sentido a expressdes que nao
pertencam a seu repertorio linguistico ou estejam empregadas de forma ndo usual em sua
linguagem;

b) extrair informacdes nao explicitadas, apoiando-se em deducdes;

c) estabelecer a progressao tematica;

d) integrar e sintetizar informagdes, expressando-as em linguagem prépria,
oralmente ou por escrito;

e) interpretar recursos figurativos tais como: metaforas, metonimias,
eufemismos, hipérboles etc.;

* delimitando um problema levantado durante a leitura e localizando as fontes
de informac&o pertinentes para resolvé- o;

e seja receptivo a textos que rompam com seu universo de expectativas, por
meio de leituras desafiadoras para sua condicdo atual, apoiando-se em marcas formais do
préprio texto ou em orientacdes oferecidas pelo professor;

e troque impressdes com outros leitores a respeito dos textos lidos,
posicionando-se diante da critica, tanto a partir do préprio texto como de sua pratica enquanto
leitor;

e compreenda a leitura em suas diferentes dimensdes: o dever de ler, a
necessidade de ler e o prazer de ler;

e seja capaz de aderir ou recusar as posicOes ideoldgicas que reconheca nos
textos que 1é (BRASIL, 1998, p. 49-51).

1.3 ESTRATEGIAS DE LEITURA

Ninguém nasce sabendo ler: aprende-se a ler & medida que se vive.

Marisa Lajolo

Em nossas vivéncias cotidianas, fazemos escolhas diversas: que roupa usar,

qual trajeto seguir, para qual time torcer, a que partido se filiar, em qual candidato votar, quais



29

cursos fazer, que vestibular prestar, qual profissdo seguir, entre outras. Os estudantes também
vivem envoltos de “para qué”, “por que”, “quando”, “como”, “onde”. Isso se aplica
devidamente a esfera da leitura, posto que, durante um dia letivo, convivem com diversos
professores, 0s quais, tantas vezes, seguem linhas distintas, utilizam recursos varios para
ministrarem as aulas e, assim, usam a leitura da maneira na qual acreditam. Nessa rotina,
professores solicitam que os alunos leiam mais, que se apropriem da lingua escrita com maior
profundidade, que compreendam o que leem. Os alunos, por sua vez, leem o que lhes é
pedido, ou, simplesmente, fingem’ que leem. Também possuem suas preferéncias, selecionam
0s géneros com os quais mantém familiaridade e, quando adotam tal escolha, tendem a tornar
a atividade mencionada mais prazerosa.

Pelos fatores explicitados, a leitura no Ensino Fundamental 11 constitui-se um
desafio para: os docentes, que necessitam recorrer a recursos maltiplos, a fim de garantir a
pratica ndo s6 na sala de aula, mas em qualquer lugar onde o jovem esteja (em sua vida
propriamente dita) e para os alunos, que precisam constatar os propositos da leitura em cada
situacdo comunicativa, utilizando-a convenientemente, conferindo sentido ao ato de ler.
Entretanto, nem sempre a escola oferece as condi¢Ges para que o trabalho com essa préatica se
desenvolva sistematicamente, de modo que os discentes recorram aos seus procedimentos
individuais e ativem o0s conhecimentos que dispdem para manusearem o0s textos que lhes
chegam as maos em circunstancias variadas, ou mesmo aqueles que escolhem por motivos
diferentes. Em virtude disso, evidenciamos algumas perguntas — com o intuito de acentuar o
que anteriormente ja foi explicitado — que perpassam a mente dos docentes, as quais

sustentam nossa pesquisa:

o Que sentido h&4 em passar os olhos sobre as linhas grafadas sem
entendé-las?

o Como detectar o nivel de leitura que os alunos realizam?

o Os alunos que chegam ao Ensino Fundamental Il ainda podem aprender

a ler com competéncia?
o E possivel aprender a gostar de ler no Ensino Fundamental 11 (passada a

fase da infancia) ou, pelo menos, atribuir sentido as leituras feitas em contextos diferentes?

” Quando o professor impde que determinada leitura seja feita, sem explicitar adequadamente os objetivos de tal
atividade, muitas vezes, varios alunos passam os olhos sobre as linhas sem nenhuma preocupacdo em
compreendé-las, ou seja, fingem que leem. Exemplo disso ocorre quando o docente entrega aos educandos
extensas listas, contendo os titulos das obras que deverao ler ao longo do ano.
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Levando-se em consideragdo o que foi observado, pensamos que uma maneira
de ajudar os alunos dos anos finais a se formarem sujeitos leitores seja utilizar as estratégias
de leitura em sala de aula, ferramentas que, ensinadas adequadamente, auxiliam na
proficiéncia do leitor. Para fundamentar nossos argumentos, recorremos aos Parametros

Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1998, p. 70), que enfatizam que:

[...] a leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensdo e interpretagdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo 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, antecipacéo, inferéncia e verificacdo, sem as quais nao é possivel
proficiéncia.
Assim, é preciso, a priori, definir a palavra “estratégia”. Valls (1990 apud
SOLE, 1998, p. 69) afirma que “as estratégias sdo suspeitas inteligentes, embora arriscadas,
sobre o caminho mais adequado que devemos seguir”, tendo em comum com todos os demais
procedimentos sua utilidade para regular a atividade das pessoas, a medida que sua aplicacdo
permite selecionar, avaliar, persistir ou abandonar determinadas acdes para conseguir a meta a
gue nNos propomos.
Essas estratégias orientam o caminho que o leitor deve seguir, sem, contudo,
detalhar ou prescrever totalmente o curso de determinada acao. Elas envolvem a autodiregéo e
0 autocontrole, reconhecendo as préprias necessidades surgidas durante seu trajeto. Assim,
por meio delas, é possivel constatar os objetivos da leitura e organizar o passo a passo que a
envolvera durante sua pratica.
Para Solé (1998), as estratégias de compreenséo leitora sdo procedimentos de
carater elevado, os quais envolvem a explicitacdo dos objetivos a serem feitos, bem como o
planejamento das aces necessarias, a fim de concretiza-los, seguidos de avaliagdo pessoal e
possivel mudanca no caminho. Enfatiza, dessa forma, que, ja que as estratégias de leitura séo
procedimentos (vistos por ela como contetudos de ensino), é necessario que as mesmas sejam
ensinadas aos alunos, para que compreendam o que leem, isto é, que sejam capazes de
praticar a leitura com proficiéncia. “Ensinam-se — ou ndo se ensinam — e se aprendem — ou
nao aprendem” (SOLE, 1998, p. 70).
Além disso, a referida estudiosa afirma que tais estratégias ndo podem ser
usadas como técnicas precisas, receitas infaliveis ou habilidades especificas e, portanto,

sabemos que, embora esses procedimentos — 0s quais envolvem o cognitivo e 0
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metacognitivo — sejam ensinados de forma global, durante as diferentes situagbes que
permeiam a leitura, cada aluno construira as proprias estratégias para realizar suas leituras. “O
que caracteriza a mentalidade estratégica € a sua capacidade de representar e analisar 0s
problemas e a flexibilidade para encontrar solugdes” (SOLE, 1998, p. 70).

Algumas estratégias citadas por Solé (1998) sdo: previsdo, também chamada de
antecipacdo: consiste em estabelecer hipGteses sobre o que serd encontrado no texto;
comprovacao, revisao, as quais admitem o controle do que se 1€, verificando se suas hipdteses
estavam corretas ou néo.

Brékling (2004) complementa a acepg¢do de Solé, postulando que, ao lermos,
recorremos a estratégias e a procedimentos que norteiam essa complexa atividade, a qual €
orientada por objetivos e finalidades. Dessa forma, cada leitor faz escolhas durante o ato de
ler, isto €, usa as ferramentas que conhece ou julga necessarias para a compreensdo. Segundo

a pesquisadora (2004, s/p, grifos da autora), tais estratégias referem-se a capacidade:

a) de ativarmos o conhecimento prévio que temos sobre todos os aspectos
envolvidos na leitura — conhecimento sobre o assunto, sobre o género,
sobre o portador onde foi publicado o texto (jornal, revista, folder, panfleto,
folheto, etc.); sobre o autor do texto, sobre a época em que o texto foi
publicado, quer dizer, sobre as condig¢Oes de produgéo do texto a ser lido —
para selecionar as informacdes que possam criar o contexto de produgdo da
leitura, garantindo a fluéncia da mesma;

b) de anteciparmos informagfes que podem estar contidas no texto a ser
lido;

c) de realizarmos inferéncias quando lemos, quer dizer, lermos para além do
gue esta nas palavras do texto, ler o que as palavras nos sugerem;

d) de localizarmos informacdes presentes no texto;

e) de conferirmos as inferéncias e antecipacGes realizadas ao longo do
processamento do texto, de forma a podermos valida-las ou néo;

f) de irmos sintetizando as informacdes dos trechos do texto;

g) de estabelecermos relacdes entre os diferentes segmentos do texto;

h) de estabelecermos relagdes entre tudo o que o texto nos diz e 0 que
outros textos ja& nos disseram, e 0 que sabemos da vida, do mundo e das
pessoas.

Assim, essas estratégias, quando praticadas, possibilitam ao aluno planejar a
tarefa geral de leitura, de modo a tomar decisdes adequadas em fungédo dos seus objetivos,

podendo dispor de taticas que os favorecem no processo de compreensao.
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Formar leitores autdbnomos também significa formar leitores capazes de
interrogar-se sobre sua propria compreensdo, estabelecer relacdes entre o
que 1€ e o que faz parte do seu acervo pessoal, questionar seu conhecimento
e modifica-lo, estabelecer generalizagdes que permitam transferir o que foi
aprendido para outros contextos diferentes (SOLE, 1998, p. 72).

Para Kleiman (2001a), as estratégias de leitura referem-se a operacgdes

regulares para abordar o texto, sendo classificadas como:

e metacognitivas: operagdes que permitem ao leitor ser capaz de dizer e
explicar a propria acdo, tendo controle consciente dos objetivos pretendidos mentalmente.
Ex.: um adolescente comeca a ler um romance policial e, em dado momento, depara-se com
uma palavra cujo significado desconhece. Como deseja compreender o texto lido e vé que o
conceito da palavra é importante para o enredo, busca o seu significado e, depois, prossegue a
leitura.

e cognitivas: operagOes que o leitor realiza, a fim de atingir determinado
objetivo de leitura, porém de forma inconsciente — por ndo ter chegado ao nivel consciente
ainda. Ex.: um jovem |& uma noticia do comeco ao fim, por meio das interligacdes entre as
estruturas linguisticas que compdem o texto, mas ndo percebe que realiza tal procedimento

para compreender o texto.

Essas estratégias, segundo a teoérica supramencionada, também precisam ser
ensinadas e modeladas, a fim de que o leitor proficiente tenha flexibilidade e independéncia
para realizar sua leitura de forma consciente, reflexiva e intencional, de acordo com o0s seus
objetivos pessoais. Assim, Kleiman (2001b, p. 45, grifos da autora) frisa que “o processo
através do qual se utilizam elementos formais do texto para fazer as ligacbes necessarias a
construcdo de um contexto é um processo inferencial de natureza inconsciente, sendo, ent&o,
uma estratégia cognitiva de leitura.

Enquanto as cognitivas pressupdem um trabalho inconsciente do leitor,
a quem cabe a funcdo de materializar as intengdes do autor através do formal, por meio de
elementos linguisticos e graficos, as metacognitivas exigem a ativacdo dos conhecimentos ja
adquiridos para, conscientemente, posicionarem-se frente a diversidade textual com a qual
convive diariamente. Para tanto, a leitura, sendo “um ato individual de constru¢ao de
significado num contexto que se configura mediante a interagdo entre autor e leitor”

(KLEIMAN, 20014, p. 49), na instituicdo de ensino, precisa levar em conta as peculiaridades
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de cada leitor, ndo privilegiando apenas a leitura eleita como correta e autorizada — a do
professor.

Kato (1999) corrobora a visdo de Kleiman ao tratar as estratégias
metacognitivas de maneira especial, por atribuir-lhes uma relevancia na aprendizagem formal,
na escola, dada a sua natureza consciente. Ela considera necessario o leitor monitorar a sua
leitura, por meio de situagOes-problema propostas, adequadamente, pelo professor criativo.
Resume, pois, as atividades que considera metacogni¢do: “estabelecimento de um objetivo
explicito para a leitura e monitoracdo da compreensdo tendo em vista esse objetivo” (KATO,
1999, p. 130).

Assegura, ainda, que as estratégias cognitivas, normalmente, “possibilitam uma
grande eficiéncia na leitura e que s6 ndo funcionam [...] quando existe uma situacdo marcada,
que foge aos padrdes esperados pelo leitor” (p. 127). Sintetizando, o leitor desenvolve as
estratégias cognitivas quando € estimulado, motivado, enguanto que as estratégias
metacognitivas pressupdem um trabalho direcionado do professor, mediante atividades de

releitura, de leituras orientadas, permitindo que os alunos apliquem-nas coerentemente.

Estratégias cognitivas em leitura designardo, portanto, os principios que
regem o0 comportamento automatico e inconsciente do leitor, enquanto
estratégias metacognitivas em leitura designardo os principios que regulam a
desautomatizacdo consciente das estratégias cognitivas (KATO, 1999, p.
124, grifos da autora).

Por isso, o trabalho com as estratégias de leitura permite ao docente planejar
sua pratica conforme a necessidade das turmas para as quais leciona, ensinando, apresentando
bons modelos e ouvindo o que os alunos tém a dizer sobre as leituras realizadas. Nesse
sentido, serd possivel a interagdo autor-texto-leitor: “A nossa proposta [...] consiste no
modelamento de estratégias metacognitivas, mediante a formulacdo de objetivos prévios a
leitura e a elaboracédo de predicdes sobre o texto” (KLEIMAN, 20014, p. 61).

Igualmente os Parametros Curriculares Nacionais (2001) salientam a
preméncia do trabalho com as estratégias de leitura para a formacéo do sujeito leitor, aquele
capaz de construir significado para o texto, ndo apenas extraindo informacdo da escrita,

decodificando-a letra por letra. Entdo, definem-nas e as explicam:
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Uma estratégia de leitura ¢ um amplo esquema para obter, avaliar e utilizar
informacdo. As estratégias sd0 um recurso para construir significado
enquanto se lé. Estratégias de selecdo possibilitam ao leitor se ater apenas
aos indices uteis, desprezando os irrelevantes; de antecipacdo permitem
supor o que ainda esté por vir; de inferéncia permitem captar o que ndo esta
dito explicitamente no texto ¢ de verificagdo tornam possivel o “controle”
sobre a eficacia ou ndo das demais estratégias. O uso dessas estratégias
durante a leitura ndo ocorre de forma deliberada — a menos que,
intencionalmente, se pretenda fazé-lo para efeito de andlise do processo
(BRASIL, 2001, p. 53).

Por todos esses aspectos, para que a leitura no Ensino Fundamental Il faca
parte da vida social dos educandos, é necessario que os professores, em consonancia com a
equipe pedagdgica, trabalhem os contetdos, as competéncias e as habilidades de forma
articulada, reconhecendo que o ato de ler é individual e dialégico, pautado na interacdo,
requerendo, portanto, modelos, ensinamentos e oportunidade de se fazer presente, de ser posto
em pratica. Dessa forma, torna-se imperiosa a utilizacdo das estratégias de leitura no

segmento referido, as quais necessitam ser ensinadas e adequadamente aplicadas.

1.4 ATRAJETORIA DO SUJEITO LEITOR

Do mundo da leitura a leitura do mundo, o trajeto se cumpre sempre,
refazendo-se, inclusive, por um vice-versa que transforma a leitura em pratica
circular e infinita. Como fonte de prazer e de sabedoria, a leitura ndo esgota
seu poder de seducdo nos estreitos circulos da escola.

Marisa Lajolo

Ninguém nasce leitor. Tampouco se torna leitor proficiente de um dia para o
outro. Para que essa habilidade seja desenvolvida, sdo necessarios diversos procedimentos,
capazes de propiciar ao individuo as condicdes adequadas, a fim de utilizar a pratica de
leitura, conforme os contextos de que faga parte, mediante as necessidades que surgirem em
sua vida.

Sabemos que cada ser tem sua propria historia de leitura. Alguns individuos
alegam ter vivenciado situacdes traumatizantes para aprender a ler, pois somente aos
professores era outorgada a funcdo de falar. Deviam, nessa época, fazer o que o professor
mandava, se ndo quisessem ser castigados. A leitura era analisada em voz alta, momento no

qual se verificava se aluno tinha fluéncia, entonacdo, se exercitava a autocorrecdo, se nao
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gaguejava, enfim, se o aluno dominava a oratdria. Nesse contexto, a leitura so se efetivava
apos a alfabetizacdo, desvalorizando, assim, os conhecimentos prévios do aluno — espécie de
"saco vazio", onde se depositavam os conhecimentos. Era a educagdo bancéria®, pautada no
conceito de que o aluno nada sabia e precisava ser ensinado, ou seja, recebia passivamente 0s
contetdos que lhe eram despejados pelos educadores. Dessa forma, o poder criador do
estudante era anulado. N&o podia, pois, ler e tecer comentarios sobre as leituras feitas,
participar do processo ativo de producéo de sentidos.

Em contrapartida, existem aqueles que alegam ter recordacfes positivas da
época em que aprenderam a ler, mesmo que o fato esteja amalgamado a métodos tidos como
tradicionais. Eles se lembram da cartilha que a professora usava, dos cartazes que enfeitavam
a classe e dos textos que tinham de "decorar”. Também destacam as "familias silabicas" que
aprendiam, o grupo de palavras que usava para produzir suas "composi¢des”, os ditados, as
recitagcbes em publico.

H&, ainda, pessoas que ndo se recordam de como e quando iniciaram seu
processo de leitura, enquanto outras descrevem com detalhe de que forma esse processo foi
palmilhado.

Em todos os casos, porém, é nitido que a concepcdo de leitura introjeta-se
veementemente na alfabetizacdo, ou seja, para ler é preciso, primeiramente, decodificar as
letras, as silabas, as palavras e assim sucessivamente. Despreza-se, entre texto, o conceito de
leitura como pratica social, como ato interativo, que envolve mais que um elemento durante
esse processo altamente complexo, posto que as referéncias utilizadas anteriormente para
ilustrar nossa pesquisa dizem respeito ao que intitulamos "ledor" — aquele que passa os olhos
linearmente sobre as palavras decodificadas, fixa-se no que é explicito e pronto.

Ainda hoje, muitos pais destituidos de informagdes mais abrangentes em
relacdo a leitura, ao constatarem que seus filhos leem com fluéncia, pensam que 0s mesmos
sejam bons leitores. Todavia, é inadmissivel que os docentes tenham a mesma viséo, ou que
se conformem com a leitura superficial que tantos alunos fazem por ndo terem se constituido

como leitores proficientes.

® Segundo Freire (2001, p. 58), “a educacdo se torna um ato de depositar, em que os educandos s&o os
depositarios e o educador o depositante”. Ela representa uma concepgdo opressora, cujo educador é o senhor
absoluto do saber e, com rigidez e inflexibilidade, imp&e seus conhecimentos aos educandos — simples objeto
do ensino.
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Mas sabemos que a escola ndo é o Unico lugar onde se aprende a ser um leitor,
embora seja destinado para essa finalidade e a quem a familia confia os filhos, a fim de que
desenvolvam suas potencialidades, construam conhecimentos, troquem experiéncias e
obtenham sucesso.

No Ensino Fundamental 1, observamos que o0s professores anseiam,
essencialmente, ver os alunos alfabetizados. Contudo, ndo se esquecem de propiciar um
ambiente favoravel a leitura. Como as criancas vivem uma fase de magia, as cores e as formas
chamam muito a atencdo delas. Por isso, os docentes abusam dos suportes textuais,
computador, jornais, revistas, manuais, panfletos, livros literarios, gibis, bulas de remédios, a
fim de que o educando se familiarizasse com o universo da escrita e, consequentemente, leia
com precisao.

Também € de praxe levar os alunos a biblioteca, ao laboratério de informatica e
mesmo as ruas, para que leiam placas, nome de lojas, faixas, outdoors, entre outros. Solicitam
que os alunos levem livros para casa, leiam para os familiares, para os colegas, promovendo o
rodizio. Além disso, faz parte da rotina da aula ler para os alunos.

Durante essa fase, os alunos sdo mais dependentes dos professores, e estes, por
sua vez, devido ao fato de passarem mais tempo com a turma, acabam conhecendo as
peculiaridades dos seus educandos. Em razdo disso, realizam diferentes intervencoes
pedagogicas, principalmente quanto a préatica de leitura, visando ao desenvolvimento dos
discentes.

Quando os alunos vao para o Ensino Fundamental 11 (62 ao 9% ano), deparam-se

com diversas modifica¢bes, como:

e ademarcacdo sistematica do tempo de cada aula: 45/50 min.;

e 0 rodizio subsequente dos professores. EX.: sai 0 professor de Matematica
e entra o de Lingua Inglesa;

e a qualidade e a quantidade de deveres para essa, relativos a contetdos
diferentes;

e afragmentagéo das disciplinas — falta de unidade, interdisciplinaridade;

e 0 perfil dos professores: preocupados demasiadamente com os conteidos
que precisam ministrar sem, muitas vezes, pensar nas metodologias a serem utilizadas;

e 0 sistema de avaliac0es;
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e a exigéncia do professor quanto a velocidade da escrita, da leitura, da
resolucdo das atividades, alegando que os alunos nao sdo mais criancas;
e as proprias mudancas fisicas e psicologicas decorrentes da fase em que se

encontram: a adolescéncia.

Assim, em diversas situacdes, os alunos desencantam-se com atividades que
outrora realizavam com frequéncia, priorizando aquilo que consideram relevante e/ou atrativo
nessa nova etapa. A leitura, para muitos, perde o sentido. Para outros, que nédo a utilizavam
com propriedade, torna-se coercio, castigo. E o que Foucambert (1994, p. 15) afirma: "As
pessoas dizem eu sei ler, mas me da dor de cabeca quando leio por muito tempo™.

Isso ocorre porque tais pessoas — no caso, 0s alunos a que estamos nos
referindo — ndo estabelecem uma interacdo com a leitura, ndo ativam os conhecimentos ja
adquiridos a fim de os utilizarem durante essa pratica, pois sdo decifradores e/ou simples
ledores.

Destarte, por que ndo podemos afirmar que esses alunos ndo sdo leitores
competentes?

Eis algumas respostas:

o N&o atribuem sentidos ao texto lido, fixando-se, sobremaneira, na
superficie textual e, portanto, ndo compreendem as entrelinhas. E o0 que rezam os Parametros
Curriculares Nacionais (1998, p. 70) “Um leitor competente é capaz de ler as entrelinhas,
identificando, a partir do que esta escrito, elementos implicitos, estabelecendo relagdes entre o
texto e seus conhecimentos prévios ou entre o texto e outros textos ja lidos".

o Pensam que precisam captar integralmente as intencbes do

autor/produtor do texto, a fim de compreender o texto.

O significado que um texto escrito tem para o leitor ndo é uma tradugéo ou
réplica do significado que o autor quis lhe dar, mas uma construcdo que
envolve o texto, os conhecimentos prévios do leitor que o aborda e seus
objetivos (SOLE, 1998, p. 22).

o Veem apenas a linearidade do texto e, por isso, precisam somente
conhecer as palavras e as estruturas do texto. “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



38

codificacdo de um emissor a ser decodificado por um receptor passivo” (KOCH; ELIAS,
2012, p. 11).

o Sdo incapazes de selecionar as leituras conforme suas necessidades
cotidianas. "Um leitor competente sabe selecionar dentre os textos que circulam socialmente,
aqueles que podem atendem a suas necessidades, conseguindo estabelecer as estratégias
adequadas para abordar tais textos” (BRASIL, 1998, p. 70).

. N&o relacionam os conhecimentos linguisticos (sintatico/semantico)
para compreender o processamento textual. Kleiman (2001a) assegura que o leitor proficiente
usa com eficiéncia o conhecimento de gramaética que ele ja possui e faz, entdo, predicdes
constantes sobre as ocorréncias que poderdo ocorrer, sendo capaz, ainda, de reaver possiveis
elementos agregados ou elipticos, 0s quais precisam ser recuperados com a ajuda do contexto.

o Apoiam-se na oralizagdo para realizar a leitura."O ndo leitor, diante de
um texto escrito, ndo o compreende diretamente. Vé-se obrigado a transforma-lo em

mensagem oral; é essa mensagem que ele entendera” (FOUCAMBERT, 1994, p. 15).

Tais alunos, que atravessam a passagem da fase infantil para a adolescéncia,
vivenciam conflitos diversos, pois veem seu corpo se modificando, suas tendéncias se
aflorando e, em vérias ocasifes, apresentam um resultado insatisfatorio na escola. Uma das
explicacBes centra-se no ato de ler, posto que a ele dedicam importancia minima, ou o fazem
apenas para cumprir uma obrigacao, porque o professor "mandou”, porque 0s pais obrigaram,
ou seja, porque tém de fazer.

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais da Lingua Portuguesa
(1998), durante esse periodo da vida, os adolescentes sentem a necessidade de reformular a
autoimagem, ja que tal processo de desenvolvimento do sujeito é marcado pela reconstituicao
da identidade. Ocorrem, assim, transformacdes corporais, afetivo-emocionais, cognitivas,
socioculturais, repercutindo no tipo de linguagem utilizada por eles, que passam a criar
modismos, usar um vocabulario especifico, expressar-se de maneira diferente, enfim, tudo
fazem para serem aceitos nos grupos que consideram importantes.

Mas sabemos que cada individuo possui suas peculiaridades, e que o0 meio, no
qual se insere, interfere sobremaneira na sua constituicdo como sujeito. Por isso, alguns
adolescentes sofrem menos com as transformacdes pertinentes a fase em que se encontram,
enquanto outros mudam bastante, principalmente na escola — locus escolhido por nds para a
realizacdo deste trabalho — onde evidenciam desinteresse pelas aulas e pelas leituras a eles
apresentadas.



39

Entdo, para que o adolescente se torne um sujeito leitor, mister se faz
oportuniza-lo a ler em diferentes situacGes, a interagir com o autor e com o texto, a produzir
sentido as leituras feitas, para que consiga atrelar essa pratica ao seu cotidiano, constituindo-
se, pois, cidaddo independente, construtor da propria historia, leitor proficiente na e fora da
escola.

Portanto, enumeraremos alguns fatores — compilados e baseados nos textos

pesquisados para 0 nosso trabalho — que auxiliam o leitor na atribuicdo de sentido ao texto:

identificacdo da disposicdo das palavras no texto;

e familiaridade com as palavras, com o seu significado;

e conhecimento sobre 0 assunto apresentado;

e conhecimento sobre o autor e/ou época em que ele escreveu o texto;

e reconhecimento do género textual;

e reconhecimento da fonte do texto — de onde foi retirado, de qual suporte
textual;

e compreensdo do titulo do texto;

e percepcdo de marcas linguisticas (pontuacdo, recorréncia de palavras,
grifos, tempo verbal predominante, adjetivacao etc.);

e reconhecimento do tipo de linguagem empregada;

e relacdo do texto com outro texto lido anteriormente.

Dessa forma, a escola deve ser uma instancia de formacdo de leitores ativos,
que consigam avancar na aprendizagem, desenvolver suas habilidades, por meio da pratica de
leitura significativa, a qual auxilia o adolescente em quaisquer contetdos, posto que eles se
comungam, dependem um do outro, dialogam entre si, ndo devendo ser tratados de forma
fragmentada, dissociados da realidade dos educandos.

Assim, a constitui¢do do leitor no Ensino Fundamental 11 depende de diferentes
fatores, que, vistos com acuidade, planejamento e intervencdo, redefinem o trabalho com a

leitura na escola.



40

2 GENEROS TEXTUAIS E ENSINO FUNDAMENTAL II

Toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente
responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante diverso); toda
compreensdo é prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera
obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante.

Mikail Bakhtin

Tendo em vista que nossa pesquisa pauta-se no texto — forma de manifestacao
da linguagem — e este constitui objeto de trabalho da leitura, é fundamental a compreensdo
acerca dos géneros textuais, posto que 0S mesmos se expressam por meio de textos e,
portanto, ambos se interagem nas diferentes praticas sociais que envolvem a comunicacao.

Contudo, direcionando nosso olhar sobre a instituicdo de ensino, diversas
inquietacbes nos envolvem: Como 0s géneros textuais sdo apresentados aos alunos? De que
forma eles mantém contato com os géneros textuais no dia a dia escolar? Como leem os
diferentes textos que lhes sdo solicitados? Eles percebem a estrutura de cada texto, o estilo
peculiar do autor, a linguagem e o conteldo empregados, seu contexto de producdo?
Conseguem visualizar a relacdo entre leitura e géneros textuais? E quanto aos professores,
elaboram suas aulas sob a perspectiva dos géneros textuais? Propiciam, aos discentes, 0
contato significativo com diferentes géneros textuais ou lhes imp&em apenas os que julgam
importantes/de prestigio? Recorrem a suportes textuais distintos, conforme a necessidade da
turma?

Isso posto, passaremos a discorrer sobre 0s géneros textuais por entendermos
tais praticas comunicativas como importantes aliadas dos docentes que almejam ressignificar
a leitura na escola, oportunizando os discentes a se apropriarem dela com proficiéncia.

Segundo Bakhtin (2011), na Antiguidade, estudavam-se 0s géneros literarios,
privilegiando-se os aspectos artistico-literarios. Atrelados a eles, estava o estudo dos géneros
retoricos — juridicos, politicos —, seguido do estudo dos géneros discursivos do cotidiano

(restringindo-se ao discurso oral do dia a dia). Em todos 0s casos, porém, ndo se observavam


http://www.sme.pmmc.com.br/arquivos/matrizes/matrizes_portugues/anexos/texto-15.pdf
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as peculiaridades dos tipos de enunciados®, diferentes de outros tipos, porém possuindo com
estes uma natureza verbal (linguistica) comum. Assim, a questdo linguistica geral do
enunciado e dos seus tipos ndo merecia expressiva apreciacao dos pesquisadores — fato que
fez o autor esmerar-se nos estudos sobre 0s géneros discursivos.

Para o filésofo da linguagem, o uso da linguagem permeia os diversos campos
da atividade humana, sendo, pois, multiformes o carater e as formas desse uso, tais como 0s
campos da referida atividade. Entdo, emprega-se a lingua por meio de enunciados concretos e
unicos, proferidos pelos diferentes enunciadores em condigcdes especificas, mediante o
conteldo, o estilo de linguagem e 0s objetivos distintos.

De acordo com o estudioso supramencionado, 0s géneros do discurso sao tipos
relativamente estaveis de enunciado, compostos por trés elementos indissociaveis e
determinados pela especificidade de um certo campo da comunicacao: um conteddo tematico,
um estilo de linguagem — recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua — e uma
construgcdo composicional. Os géneros se dividem em primarios (simples), tais como
determinados tipos de diario oral — de saldo, intimo, de circulo, familiar-cotidiano,
sociopolitico, filosofico etc, que se formam nas condi¢cBes da comunicacdo discursiva
imediata, e secundarios (complexos), como dramas, pesquisas cientificas de toda espécie, 0s
grandes géneros publicisticos, romances etc., 0s quais surgem em condi¢des de um convivio
cultural mais complexo, formando-se a partir da incorporacdo e da reelaboracdo de varios

géneros primarios (grifos nossos). Reiterando,

Os enunciados e seus tipos, isto é, 0s géneros discursivos, sdo correias de
transmissdo entre a historia da sociedade e a histéria da linguagem. Nenhum
fendmeno novo (fonético, léxico, gramatical) pode integrar o sistema da
lingua sem ter percorrido um complexo e longo caminho de experimentacédo
e elaboragdo de géneros e estilos (BAKHTIN, 2011, p. 268).

Entretanto, Marcuschi (2008) declara que, no Ocidente, ha pelo menos vinte e
cinco séculos, o estudo dos géneros textuais j& se constituia observacdo sistemética pelo
filésofo grego Platdo, que iniciou uma analise acerca dos géneros (aqui relativos aos
literarios), prosseguida por Aristoteles, Horacio e Quintiliano, atravessando a ldade Média, o
Renascimento e a Modernidade, até os preludios da Modernidade. O autor esclarece que

Aristoteles elabora uma teoria mais organizada sobre 0s géneros e sobre a natureza do

% Para Bakhtin (2011, p. 289), “todo enunciado ¢ um elo na cadeia da comunicagio discursiva, a posi¢do ativa do
falante nesse ou naquele campo do objeto e do sentido.”
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discurso, no seu livro Retdrica, quando aponta a existéncia de trés elementos que compdem o
discurso: “aquele que fala, aquilo sobre o que se fala e aquele a quem se fala” (MARCUSHI,
2008, p. 147). Todavia, hodiernamente, ao fazermos alusdo aos géneros textuais — termo
bastante usado hoje por estudiosos de diferentes areas —, referimo-nos as inimeras praticas
sociais corporificadas na linguagem, surgidas em dado contexto histérico-cultural, mediante a
necessidade de um grupo social.

Segundo Marcuschi (2008), qualquer manifestacéo verbal processa-se por meio
de algum género textual. "1sso porque toda a manifestacdo verbal se da sempre por meio de
textos realizados em algum género” (MARCUSCHI, 2008, p. 154). Dessa maneira, torna-se
primordial que o aluno aproprie-se de diferentes géneros textuais, que interaja com eles a fim
de atender aos diversos objetivos que delineiam durante sua vivéncia social. E o que
preconiza o autor supracitado, ao afirmar que "0s géneros textuais operam, em certos
contextos, como formas de legitimagdo discursiva, ja& que se situam numa relacdo socio-
historica com fontes de producdo que lhes ddo sustentacdo além da justificativa individual”
(MARCUSCHI, 2008, p. 154), sendo reiterado por Santos (2011), ao afiancar que esses
meios, quando utilizados para a efetivacdo da comunicacdao verbal, permitem que o leitor
participe da construcdo do sentido do texto.

E importante que o aluno leitor tenha conhecimento sobre o género
manifestado no material linguistico com o qual interage, reconhecendo suas peculiaridades,
sua funcdo, sua adequacao tipoldgica, ja que existem inumeras intencGes emitidas por um
texto. Deve-se, pois, analisar o seu contexto de producdo, pois eles estdo presentes nas mais
variadas situagdes do dia a dia. Os docentes, por sua vez, carecem buscar a sistematizacdo do
trabalho interdisciplinar, ja que, conforme evidenciado nos capitulos anteriores, a leitura e 0
trabalho com a linguagem néo séo tarefa apenas do professor de Lingua Portuguesa. Também
toda a equipe responsavel pelo Ensino Fundamental 1l requer conhecimentos sobre os géneros
textuais, sabendo seleciona-los e organiza-los, de modo a atender as necessidades das turmas

para as quais ministram aula e conforme o planejamento®® elaborado para cada ano.

19 Entende-se por planejamento um plano de trabalho destinado a cada ano de escolaridade, contendo os
objetivos pretendidos em cada area, os conteidos a serem ministrados, 0s procedimentos a serem utilizados e a
forma como os alunos serdo avaliados.
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Na realidade, o estudo dos géneros textuais € hoje uma fértil area
interdisciplinar, com atencdo especial para a linguagem em funcionamento e
para as atividades culturais e sociais. Desde que ndo concebamos 0s géneros
como modelos estanques nem como estruturas rigidas, mas como formas
culturais e cognitivas de acdo social (MILLER, 1984) corporificadas na
linguagem, somos levados e ver os géneros como entidades dinamicas e a
demarcacdo se tornam fluidos (MARCUSCHI, 2008, p. 151, grifos do
autor).

No entanto, optamos por adotar a expressdo “género textual”, a fim de
padronizar o nosso estudo e pelo fato de ele representar o cerne do trabalho com as préticas de
leitura na entidade escolar.

Portanto, partilhamos da acepcao de Marcuschi (2008, p. 155), quando define
os géneros textuais como “textos materializados em situagcdes comunicativas recorrentes”,
encontrados em nosso cotidiano. Conforme o estudioso, eles sdo dindmicos, possuem
complexidade varidvel e apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos por
composicdes funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na
integragdo de forcas historicas, sociais, institucionais e técnicas. “Os géneros textuais sao
nossa forma de insercdo, acao e controle social no dia-a-dia” (MARCUSCHI, 2008, p. 151).
Exemplos: telefonema, sermao, carta comercial, carta pessoal, romance, bilhete, reportagem,
aula expositiva, hordscopo, resenha etc.

Mas, se almejamos que os alunos apreendam a nocdo de género textual,
compreendendo sua funcdo e sabendo utilizd-lo como préatica sociocomunicativa, é preciso
que desenvolvam, segundo Koch e Elias (2012), uma competéncia metagenérica®’, que os
orientard a produzir suas proprias praticas comunicativas, reconhecendo a composi¢do, o
conteudo, o estilo, o propdsito comunicacional e 0 modo de veiculagdo de cada género textual
com o qual mantiver contato.

Para tal assimilagéo, o professor necessita selecionar, mediante a realidade das
turmas para as quais leciona, uma sequéncia de géneros com 0s quais ira trabalhar. Nesse
sentido, precisara elaborar um planejamento detalhando seus objetivos, as habilidades que
almeja desenvolver nos alunos, a metodologia a ser utilizada para alcancar as metas
estabelecidas, a forma como avaliard se os conhecimentos estdo sendo construidos, além de
sistematizar sua pratica pedagdgica voltada para a leitura e a compreensao por meio do ensino
de géneros textuais. E o que dizem os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua

Portuguesa (BRASIL, 1998, p. 23) quanto aos géneros:

11 Capacidade que permite ao individuo produzir e reconhecer os géneros textuais (Koch, 2012, p. 102).
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Necessario contemplar, nas atividades de ensino, a diversidade de textos e
géneros, e ndo apenas em funcéo de sua relevancia social, mas também pelo
fato de que textos pertencentes a diferentes géneros séo organizados de
diferentes formas.

Sacchetto et al. (2008) também salientam a necessidade do emprego dos
géneros textuais na esfera educativa, pois os alunos — falantes — , efusivamente,
comunicam-se por meio deles no seu cotidiano. Porém, nem sempre tal postura é adotada
pelos professores, 0o que compromete a compreensdo dos discentes quanto a leitura que
executam. Ao término do estudo que os pesquisadores fizeram, consideraram que “nao ha um
trabalho efetivo com géneros textuais em sala de aula” (idem, p. 179), faltando materiais
produzidos e divulgados sobre cada género, prejudicando o acesso dos professores aos

conhecimentos e, consequentemente, o aprendizado dos alunos.

Apesar de tanto os professores quanto os livros didaticos assumirem
explicitamente as orientacbes dos PCNs, o que efetivamente ocorre é o
comum equivoco de se confundir trabalho com géneros com diversidade
de géneros abordados ilustrativamente no material didatico. (SACCHETO et
al., 2008, p. 179)

Em vista do apresentado, a apropriacdo dos diferentes géneros textuais é fator
decisivo na formacdo do sujeito leitor, o qual usa a lingua em contextos multiplos, fala, ouve,
argumenta, preenche formularios, responde a questionario, envia e-mails e torpedos,
compartilha fotos, videos e mensagens, canta no coral da igreja, I& manuais, recorrendo a
estratégias pessoais para organizar e sistematizar o processo ativo de construgdo de sentidos.

Portanto,

O trabalho com géneros textuais é uma extraordinaria oportunidade de lidar
com a lingua em seus mais diversos usos auténticos do dia a dia. Pois nada
do que fizermos linguisticamente estard fora de ser feito em algum género.
Assim, tudo o que fizermos linguisticamente pode ser tratado em um ou
outro género (MARCUSCHI, 2010, p. 37).

Posto isso, a préatica de leitura na escola deve pautar-se no trabalho com os
diferentes géneros textuais, de modo que o aluno se familiarize com textos distintos, observe
sua estrutura composicional, analise o estilo do autor, reflita sobre os tipos de enunciado

apresentados, estabelecendo uma interacdo dialogica durante esse processo.
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Para sistematizar os conceitos de géneros textuais, apresentamos uma

compilacdo, mediante as proposic¢des de Marcuschi (2008; 2010):

Sobre géneros textuais:

sdo esquemas cognitivos;

séo formas de agéo social,;

séo estruturas textuais;

séo formas de organizacao social;

sd0 uma acao retorica;

sdo textos materializados em situacdes sociocomunicativas recorrentes;
sdo entidades empiricas em situacGes comunicativas;
sdo uma categoria cultural;

nédo séo estanques;

ndo possuem estruturas rigidas;

sdo formas culturais e cognitivas de acdo social corporificadas de modo

particular na linguagem;

sdo entidades dinamicas poderosas;
tém uma identidade;

sdo entidades comunicativas em que predominam o0s aspectos relativos a

funcdes, propdsitos, acdes e conteddos;

s80 sOcio-historicos e variaveis;
sdo dinamicos, de complexidade variavel;
séo designacOes sociorretoricas;

realizam sequéncias tipoldgicas diversificadas (s@o, em geral,

tipologicamente heterogéneos);

social;

tém uma forma, uma funcgéo, um estilo e um conteddo;

séo formas textuais empiricamente realizadas e sempre heterogéneas;
acham-se sempre ancorados em alguma situacéo concreta;

unidades concretas nas quais deve dar-se o ensino;

circulam na sociedade para consumo dos falantes e leitores em geral,

sdo fendbmenos historicos, profundamente vinculados a vida cultural e

obtém denominagBes nem sempre univocas e, assim como surgem,
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podem desaparecer;

o sdo de dificil definicdo formal, devendo ser contemplados em seus usos e
condicionamentos sécio-pragmaticos, caracterizados como praticas sociodiscursivas.

o definem-se por aspectos sociocomunicativos e funcionais;

o constituem-se como acfes sociodiscursivas para agir sobre o mundo e
dizer o mundo, constituindo-o de algum modo;

o n&o sdo entidades formais, mas sim entidades comunicativas;

. sdo formas verbais de acdo social relativamente estaveis realizadas em
textos situados em comunidades de praticas sociais e em dominios discursivos especificos;

. sdo eventos linguisticos, mas ndo se definem por caracteristicas
linguisticas;

o ndo sdo entidades naturais, mas sdo artefatos culturais — concretos —

construidos historicamente pelo ser humano.

Assim, torna-se pertinente que a tarefa dos professores se estruture a partir da
concepcao dos géneros textuais, ja que os alunos precisam manter contato com a diversidade
textual, observando os propoésitos elencados para cada formato de texto, o esquema cognitivo

utilizado para estrutura-lo e os arranjos escolhidos pelo autor, a fim de compd-lo.

2.1 GENERO TEXTUAL, TIPO TEXTUAL E DOMINIO DISCURSIVO

Somente quando dominarem o0s géneros mais correntes na vida cotidiana,
nossos alunos serdo capazes de perceber o jogo que frequentemente se faz por
meio de manobras discursivas que pressupdem esse dominio.

Ingedore Koch e Vanda Elias

Cotidianamente, os falantes se apropriam dos géneros textuais, mesmo que esse
processo ocorra inconscientemente. Isso porque, para produzirem textos, elaborarem um
discurso, lerem e falarem, usam a lingua, que, por sua vez, manifesta-se por meio dos
multiplos géneros existentes.

No entanto, embora esses instrumentos linguisticos praticados socialmente

ganhem enfoques cada vez mais abrangentes, ainda existem muitos individuos que misturam
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a concepcgdo de géneros e tipos textuais, além de ndo se aterem a importancia que o dominio
discursivo assume na compreensdo textual. Na escola, por exemplo, dependendo do modo
como o professor desenvolve suas aulas, constata-se a formagdo que possui, suas crencgas
acerca do ensino e da aprendizagem e a perspectiva adotada para o trabalho: se enfatiza os
tipos ou 0s géneros.

Para tanto, faz-se necessaria uma retomada dos conceitos mencionados, de
forma didatica, a fim de que nossa pesquisa estabeleca coesdo entre os aspectos tedricos e a
proposta de leitura — referendada nos textos e nos géneros textuais — a ser apresentada mais
adiante.

Marcuschi (2008, p. 154) declara que a funcdo dos géneros textuais estd
intimamente ligada ao contexto sécio-historico e, portanto, a no¢do dessas praticas sociais
centra-se no “trato sociointerativo da producdo linguistica”, operando, em dadas
circunstancias, como “formas de legitimagao discursiva”. Para o teérico, dominar um género
textual é ser capaz de realizar linguisticamente objetivos especificos em situacdes sociais
particulares. Como ilustracdo disso, podemos citar o caso de um aluno que, ao redigir uma
noticia tragica, utiliza humor exacerbado, enquanto que, na producdo de uma piada, abusa da
denotacdo e da objetividade. Certamente, 0o educando ndo se apropriou das caracteristicas
pertinentes aos géneros textuais citados e, por conseguinte, tera dificuldade em compreender a
diversidade textual com a qual ird se deparar na sociedade: propagandas, noticias,
reportagens, resenhas, anuncios, historias em quadrinhos, e-mails, bilhetes, sinopses, entre
outros.

Koch e Elias (2012) também compartilham da visdo de Marcuschi, quando
afirmam que o0s géneros textuais sdo praticas sociocomunicativas, formas-padrao
relativamente estaveis de estruturacdo manifestadas nos enunciados que produzimos durante a

fala, a leitura ou a escrita. Assim,

no processo de leitura e construcdo de sentido dos textos, levamos em conta
que a escrita/fala baseiam-se em formas padrdo e relativamente estaveis de
estruturacdo e é por essa razdo que, cotidianamente, em nossas atividades
comunicativas, sdo incontaveis as vezes em que ndo somente lemos textos
diversos, como também produzimos ou ouvimos enunciados, tais como:
“gscrevi uma carta”, “recebi o e-mail”, “achei o andncio interessante”, “0
artigo apresenta argumentos consistentes”, “fiz o resumo do livro”, “a
poesia é de um autor desconhecido”, “li o conto”, “a piada foi boa”, “que
tirinha engracgada!”, “a lista é numerosa” (KOCH; ELIAS, 2012, p. 101,
grifos da autora).
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Ampliando esse conceito, as autoras recorrem a Bakhtin (2011), ressalvando
que todo género, em sua composi¢do, possui um plano composicional, um contetddo tematico
e um estilo, definindo-se por sua funcdo, ndo por sua forma. Nas palavras de Marcuschi
(2010), os géneros independem de decisGes individuais, operando como geradores de
expectativas de compreensdo mutua. N&o séo, portanto, fruto de investiga¢@es individuais, ou
artefatos naturais (pedras, rios, estrelas), mas formas socialmente maturadas em préaticas
comunicativas — posicdo também defendida por Dias (2012), ao frisar que 0s géneros
textuais sdo entidades de natureza sociocultural que materializam a lingua em situacdes

comunicativas diversas. Complementam Koch e Elias (2012, p.106, grifos nossos):

[...] 0s géneros textuais — praticas sociocomunicativas — sdo constituidos
de um determinado modo com uma certa funcdo, em dadas esferas de
atuacdo humana, o que nos possibilita (re)conhecé-los e produzi-los,
sempre que necessario. Se ndo fosse assim, haveria primazia de uma
producdo individual e individualizante desprovida dos tragos de um trabalho
construido socialmente, o que dificultaria (e muito) o processo de leitura e
compreensao [...].

Posto isso, constata-se que 0s géneros textuais ndo fazem parte apenas do lécus
escolar como também de toda a sociedade humana, devendo, entdo ser cuidadosamente
trabalhados, através de atividades que permitam que os alunos se familiarizem com a estrutura
dos diferentes textos, que reconhecam a funcdo dos inimeros géneros, para que nao
inferiorizem aqueles que, porventura, sejam-lhes desconhecidos, tendo, também, as condic¢des
para compreenderem as leituras feitas, afinal, a ignorancia pressupfe julgamentos
equivocados e praticas inadequadas.

Os tipos textuais ndo existem em grande quantidade, podendo ser contados.
Segundo Marcuschi (2008, p. 154), sdo definidos “pela natureza linguistica de sua
composicdo {aspectos lexicais, sintdticos, tempos verbais, relacdes logicas, estilo}”,
caracterizando-se mais como sequéncias linguisticas do que como textos materializados.
Abarcam, dessa forma, as categorias: narracdo, argumentacdo, exposi¢do, descricao,
injuncgao (grifos nossos).

Todavia, 0s géneros e 0s tipos se complementam, integram-se, isto &,

ndo ha uma dicotomia entre género e tipo. Trata-se duma relacdo de
complementaridade. Ambos coexistem e ndo sdo dicotdmicos. Todos 0s
textos realizam um género e todos os géneros realizam sequéncias
tipoldgicas diversificadas (MARCUSCHI, 2008, p. 160).
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Sendo assim, um género pode assumir a fungdo de outro, enquanto que, em
determinado texto, € possivel encontrar mais de um tipo manifestado. Para essa hibridizag&o,

Marcuschi (2008, p. 167, grifos nossos) utiliza algumas metalinguagens:

o intergenericidade: um género com a funcéo de outro;

o heterogeneidade tipoldgica: um género com a presenca de varios tipos.

No exemplo seguinte, nota-se que, embora o texto tenha sido publicado em um
jornal de noticias, as autoras utilizam o género conto para justificar seu artigo de opinido
acerca da violéncia que permeia o cendrio brasileiro, além de, no final, recorrerem & presenca
de um poema. Dessa forma, utilizam, também, a heterogeneidade tipoldgica, pois mesclam os

tipos textuais.

Justica com as préprias maos: esse é o caminho?

Josimara Neves, psicéloga e escritora (CRP-04/37147)

Marilia Neves, professora e escritora

Era uma vez um menino negro que morava numa favela.

Todas as manhds, ele via sua mde sair de casa cedo dizendo que ia trabalhar, mas,
frequentemente, ela s voltava dias depois — acompanhada, geralmente, por um homem que
dizia ser um amigo.

Enquanto isso, 0 menino passava 0 tempo na rua, a brincar, a correr, a estudar
(quando se cansava da rua), a voar... As vezes voava tdo alto que no sabia como voltar...
Passava fome, sentia sede, achava-se perdido. N&o recebia carinho. N&o escutava palavras de
incentivo. Ndo conhecia lugares bonitos. Ndo vestia roupas adequadas. N&o tinha referéncia.
Achava-se mesmo um zero a esquerda: ninguém o notava, ninguém percebia sua existéncia.

O pai nunca conheceu. A mée dizia que o traste ndo servia para nada, que so sabia
mexer com porcarias, além de atazanar a sua vida.

Assim viveu 0 menino numa completa invisibilidade. Até que, certo dia, resolveu
alimentar o seu lado sombra e apelar para o crime. Comegou a pichar muros, degradar
ambientes publicos, a vender drogas e a roubar.

Entretanto, o menino ndo foi bem-sucedido em sua nova empreitada. Numa de suas acdes,

foi pego por um grupo de justiceiros, que, alegando agir em prol da sociedade, recorreram a
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violéncia e ndo apenas bateram nele, como, ainda, tiraram toda a sua roupa e o humilharam
em publico, torturando-o e o prendendo num poste com o auxilio de uma trava de bicicleta.

Agora, 0 menino ndo é mais INVISIVEL...

A historia supracitada baseia-se ho marcante acontecimento que agitou o inicio do
més, quando um adolescente negro, acusado de roubo, foi violentamente agredido e exposto
nu, tal um animal para o abate, na zona sul do Rio de Janeiro, a fim de servir de modelo aos
“seus”. A acdo foi comandada por um grupo que se intitula “Os justiceiros” e sai fazendo
ronda, alegando que, se os policiais do nosso pais ndo dao jeito na criminalidade, eles
mesmos tomam atitude.

Cientes desse fato, um misto de tristeza e de revolta envolveu-nos. O horror,
estampado em nossas faces, queimou-nos o coracdo. Varias indagacdes comecaram a
cutucar-nos:

e Retrocedemos na escala evolutiva? Voltamos a categoria de selvagens, de animais
irracionais?

e O que significa mesmo justica? Quem é justo? Cabe a cada um sair por ai batendo,
espancando, matando em nome da justiga?

e Por que tanta gente faz questdo de massacrar o negro, de coisifica-lo, de enxerga-lo
como eterno escravo?

e Até quando iremos banalizar cenas explicitas de barbarie na nossa frente?

Sim, caros leitores, é com a respiracdo ofegante, com o solugo preso na garganta,
com os olhos lacrimejantes e com a cabeca doendo de tanta indignacdo que grafamos estas
linhas. Sabem por qué? Porque amamos nossa patria verde-amarela, sabemos que ainda
existem muitas pessoas que trabalham diuturnamente para fazer avancar a nossa sociedade.
Temos certeza de que aqui poderia ser um celeiro de luz, mas, enquanto uns acendem a vela,
outros se comprazem em incendiar 0s mendigos, em queimar vivo o transeunte, em torturar o
homossexual, em repudiar os idosos, em matar o seu igual e comer-lhe a carne...

N&ao batemos palma para: os ladrdes, os traficantes, os policiais inescrupulosos, 0s
estupradores e para 0s assassinos. Apenas ndo concordamos com a falsa lei de justica imoral
instituida por grupos preconceituosos, violentos e mediocres, os quais fingem que estdo a
favor da populagdo, porém, na verdade, séo iguais ou piores que os demais infratores.

Aplicar a lei de talido em pleno século XXI é uma decadéncia imperdoavel!

Portanto, pais, professores e cuidadores: pensem antes de falar para as criancas e para

os jovens: “Esse bandido merece morrer! Merece sangrar!”, pois, amanha, um deles podera
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pdr em prética os seus ensinamentos.

Queremos paz, oh, meus irmaos!

Esquartejamento, queimadura, morte...

Destino d’aqueles que nasceram sem sorte?

Torturam e matam o ladréo
Mas pegam de fato o cheféo?
Quem é 0 mocinho?
Quem é o vilao?

E tanta violéncia...

E tanta corrupcao...
Que brada indignada
Toda a populacéo
Violéncia nao!
Saude, paz, educacao!
Esporte, arte, conscientizacao!
Violéncia nao!
Brasil, acorda, reage!
Justica é com a mente
De gente inteligente
Que pensa, sente e faz
N&o é com as proprias maos
Violéncia néo!
Violéncia néo!
Queremos paz no coragao
Queremos paz e uniao

Queremos paz, oh, meus irmaos!

Marilia Neves

Josimara Neves

Fonte: NEVES; NEVES, 2014.

Novamente, atemo-nos ao fato de que a comunicacgdo se realiza por meio dos

géneros textuais, em circunstancias distintas, envolvendo interlocutores diferentes, ja que todo
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esse processo interativo pressupde escolhas sociais para cada formato eleito. Se proferimos
um discurso politico, nosso intuito é persuadir; se declamamos um poema, almejamos
sensibilizar; se ensinamos uma receita, queremos que o receptor aprenda a fazer algo; se
contamos uma piada, esperamos risadas. E essas func¢des textuais estao introjetadas nas nossas
acOes cotidianas. Do contrério, ndo saberiamos produzir géneros adequadamente (nem na fala,
nem na escrita). Trata-se, pois, do que Marcuschi (2010, p. 36) chama de “adequag@o
tipologica”.

Para estabelecer uma visualizacdo didatica que auxilie a diferenciacdo entre
tipos e géneros textuais, apropriar-nos-emos do quadro elaborado pelo autor supracitado
(2010, p. 24):

GENEROS TEXTUAIS

realizacOes linguisticas concretas

TIPOS TEXTUAIS
1. construtos tedricos definidos por 1.
propriedades linguisticas intrinsecas; definidas por propriedades
2. constituem sequéncias linguisticas sociocomunicativas;
ou sequéncias de enunciados e ndo sao 2. constituem textos empiricamente
textos empiricos; realizados, cumprindo fungdes em situacdes

3. sua nomeacao abrange um conjunto | comunicativas;

de categorias teoricas determinadas por | 3.

aspectos lexicais, sintaticos, relacdes
l6gicas, tempo verbal;

4. designacdes teoricas dos tipos:
narracdo, argumentacao, descricéo,

injuncgéo e exposicao.

sua nomeacao abrange um conjunto
aberto e praticamente ilimitado de designacdes
concretas determinadas pelo canal, estilo,
contetdo, composicdo e funcao;

4. exemplos de géneros: telefonema, serméo,
carta comercial, carta pessoal, romance,
bilhete, aula expositiva, reuniao de
condominio, hordscopo, receita culinaria, bula
de remédio, lista de compras, cardapio,
instrugdes de uso, outdoor, inqueérito policial,
resenha, edital de concurso, piada,
conversacao espontanea, conferéncia, carta

eletronica, bate-papo virtual, aulas virtuais etc.

Torna-se evidente que, além dos géneros e dos tipos textuais, merece destaque

0 ambito onde ocorrem 0s eventos comunicativos materializados pelo texto: o dominio
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discursivo, o qual, de acordo com Marcuschi (2008, p. 155), que se apoia nos principios
bakhtinianos, ndo abrange um género especifico, embora dé “origem a varios deles, ja que os
géneros sao institucionalmente marcados”. Assim, indica instancias discursivas. Ex.: discurso
juridico, discurso jornalistico, discurso religioso, entre outros. N&o sdo textos nem discursos,
embora os géneros, segundo Dias (2012), estejam contidos nos dominios discursivos. Tais

esferas de comunicagéo:

constituem praticas discursivas nas quais podemos identificar um conjunto
de géneros textuais que as vezes lhe sdo proprios ou especificos como
rotinas comunicativas institucionalizadas e instauradoras de relacéo de poder
(MARCUSCHI, 2008, p. 155).

Nesse sentido, o trabalho com a leitura na escola engloba o tripé género
textual, tipo textual e dominio discursivo, porque entendemos que um esteja intrinsecamente
ligado ao outro. Comunicamo-nos através de textos orais ou escritos, 0s quais possuem um
estilo, uma forma e um conteudo, sdo constituidos por uma categoria linguistica ndo empirica

e fazem parte de um campo da vida social ou institucional.
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3 A LEITURA NO ENSINO FUNDAMENTAL II: uma proposta pedagogica de
trabalho

Ler ndo é apenas decodificar nem aprender um Unico sentido
preestabelecido no texto. Ler envolve a atribuigdo de sentido ao texto por
parte do leitor a partir das relacBes que com ele estabelece. Contudo, ler é
traduzir, interpretar, extrapolar, compreender, identificar o texto e discutir
as ideias do autor.

Roberto Giancaterino

No capitulo primeiro desta dissertagdo, buscamos enfatizar que o ato de leitura
na escola, especialmente no Ensino Fundamental Il, constitui-se um desafio. Muitos
educandos ndo conseguem ativar suas estratégias sociocognitivas, mobilizando o0s
conhecimentos que ja possuem, a fim de estabelecer a interagdo com o texto e,
consequentemente, atribuir-lhe sentido. A esse respeito, Chartier (1996) assegura que, entre as
leis sociais que modelam a necessidade ou a capacidade de leitura, as da escola estdo entre as
mais importantes, diferenciando a aprendizagem da decifracdo e do saber ler em seu nivel
elementar e a capacidade de leitura mais habil, 0 que nos permite sustentar o argumento de
que o tratamento ofertado a leitura para os alunos entre, aproximadamente, 11 e 15 anos (fase
em que se posicionam no Ensino Fundamental 11), merece um reolhar.

Nossa experiéncia em sala de aula tem demonstrado que os alunos da faixa
etaria em questdo fazem, em geral, uma leitura de forma mecanica, isto é, leem apenas para
“cumprir o protocolo”, para atender ao pedido dos professores, atendo-se, prioritariamente,
aos aspectos explicitos, ndo formulam hipoteses, ndo utilizam a deducéo, ndo inferem sequer
o sentido de determinadas palavras, enfim, ndo recorrem as estratégias de leitura para
fomentar os seus conhecimentos acerca do material de que dispdem — o texto — e, portanto,
ndo estabelecem a relacdo autor-texto-leitor, defendida por Koch e Elias (2012, p. 10, grifos
das autoras) ao enfatizarem que, “na concepg¢do interacional (dialogica) da lingua, os
sujeitos sdo vistos como atores/construtores sociais, sujeitos ativos que — dialogicamente
— se constroem e sdo construidos no texto”.

Assim, defendemos, neste trabalho, que o texto ndo € um simples produto que
exige do receptor a pura decodificacdo, também ndo é apenas o resultado logico do

pensamento do autor. Significa o proprio espaco de interagdo entre autor e leitor. Sob esse
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viés, a leitura assume um significado amplo, isto é, possibilita ao leitor um trabalho ativo de
compreensdo e interpretacdo do texto, o que, segundo os PCN (BRASIL, 1998, p. 69), torna-
se “uma atividade que implica estratégias de selecao, antecipagdo, inferéncia e verificacao,
sem as quais ndo é possivel proficiéncia”.

Nesse prisma, torna-se pertinente apresentar a escola uma proposta pedagdgica
de trabalho interdisciplinar’® para a pratica de leitura nos anos finais, ressignificando a
concepcao que lhe é ofertada em tal segmento. Sabendo-se que “ler significa ser questionado
pelo mundo e por si mesmo, significa que certas respostas podem ser encontradas na escrita,
significa poder ter acesso a essa escrita, significa construir uma resposta que integra parte das
novas informagodes ao que ja se ¢” (FOUCAMBERT, 1994, p. 5), os alunos precisam manter
um contato significativo com o ato de ler, conhecendo seus propdsitos, utilizando,
adequadamente, as estratégias de leitura, reconhecendo a pluralidade de leituras e sentidos
existentes, estabelecendo conexdes entre o0s textos pertencentes a géneros textuais diferentes,
trabalhados em disciplinas distintas e/ou em locais multiplos, usando ferramentas pessoais a
fim de dar sentido a essa pratica, a qual influenciara sua constituicdo como sujeito leitor,

capaz de intervir na sociedade da qual faz parte.

3.1 A PROPOSTA: CONSIDERACOES INICIAIS

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas amam
S80 0s passaros em voo. Existem para dar aos passaros coragem para voar.
Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer, porque 0 voo ja nasce dentro dos
passaros. O voo ndo pode ser ensinado. SO pode ser encorajado.

Rubem Alves

Iniciando a preparacdo de uma proposta pedagdgica de trabalho para a préatica
de leitura no Ensino Fundamental 1l, recorremos a Koch e Elias (2012, p. 11, grifos da

autora), a qual propaga que “o sentido de um texto é construido na interacéo texto-sujeitos

12 A interdisciplinaridade, em todo o contexto da dissertagao, refere-se & integracéo entre as disciplinas escolares
com objetivos em comum, de modo articulado, planejado. Nesse sentido, compartilhamos da visdo de Nogueira
(2008, p. 33), ao afirmar que “a postura ¢ a atitude interdisciplinar poderdo garantir uma atua¢do mediadora do
professor, que, tal qual um facilitador, buscara o foco de interesse, facilitara 0 acesso aos materiais de pesquisa,
indagara mais do que respondera, promovera discussdes etc. Sempre preocupado mais com o processo do que
com o produto, garantindo desta forma o sucesso do processo de aprendizagem”.
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e ndo algo que preexistia a essa interagdo”. Também nos chama a atencdo o fato de que lemos
de acordo com os objetivos que possuimos para tal procedimento. Por isso, as metodologias
selecionadas pelos docentes para as atividades com a leitura requerem uma sistematizacéo,
baseada nos propdsitos sociocomunicativos estipulados.

Além disso, € essencial que toda a equipe escolar empregue a leitura de forma coesa,
interdisciplinar, delegando fungdes aos docentes de quaisquer areas. “A tarefa de formar
leitores e usuarios competentes da escrita ndo se restringe, portanto, a area de Lingua
Portuguesa, ja que todo professor depende da linguagem para desenvolver os aspectos
conceituais de sua disciplina” (BRASIL, 1998, p. 31). Sob esse viés, a pratica interdisciplinar
pressupde cooperacdo entre toda a equipe responsavel pelo fazer pedagdgico da escola. Para
ser realizada com éxito na instancia escolar, torna-se fundamental que a equipe estabeleca
diretrizes para organizar os contetdos que serdo ministrados de forma articulada, que os
profissionais participem de cursos de formacdo continuada e que, juntos, busquem estratégias
que auxiliem os alunos a lerem e a compreenderem as leituras realizadas.

Nesse sentido, a escola precisa possibilitar aos alunos o contato significativo
com as praticas de leitura, permitindo que eles tenham acesso a diferentes géneros textuais,
que interajam com 0s textos de que se apropriam, ja que “muito do fracasso dos objetivos
relacionados a formacao de leitores e usuarios competentes da escrita é atribuido a omissao da
escola e da sociedade diante de questdo tao sensivel a cidadania” (BRASIL, 1998, p. 32).

Em virtude disso, a presente proposta visa, dentro dos limites propostos,
responder ao apelo descrito nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa

(1998, p. 70), que enfatizam que:

[...] assumir a tarefa de formar leitores impde & escola a responsabilidade de
organizar-se em torno de um projeto educativo comprometido com a
intermediacdo da passagem do leitor de textos facilitados (infantis ou
infanto-juvenis) para o leitor de textos de complexidade real, tal como
circulam socialmente na literatura e nos jornais, do leitor de adaptac@es ou
de fragmentos para o leitor de textos originais e integrais.

Consequentemente, a tarefa da instituicdo de ensino é complexa: exige
direcionamento, mobilizacdo, trabalho em equipe, pesquisa, estudo, formagéo continuada, partilha de
experiéncias, engajamento com as propostas curriculares e com o planejamento feito para cada etapa
escolar, buscando-se a pratica pedagdgica que priorize a cooperacao entre os profissionais e o didlogo
salutar entre os contetdos — o0s quais ndo devem ser vistos de forma linear, e sim, como oportunidade

de aquisicdo de conhecimentos e do desenvolvimento de suas habilidades e competéncias.
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3.2 CONSTITUICAO DA PROPOSTA

Para que duas ou mais pessoas possam compreender-se mutuamente, é
preciso que seus contextos cognitivos sejam, pelo menos, parcialmente
semelhantes. Em outras palavras, seus conhecimentos — enciclopédico,
sociointeracional, procedural etc. — devem ser, ao menos em parte,
compartilhados [...].

Ingedore G. Villaga Koch

Pensando na leitura como uma pratica que auxilia o aluno adolescente a se
constituir como sujeito capaz de perscrutar os sentidos dos textos, atribuindo sentido a eles,
compreendendo-os e usando estratégias pessoais a fim de ampliar sua visdo de mundo e,
consequentemente, tornar-se cidaddo auténomo, critico, questionador, construtor do seu
conhecimento, é que elaboramos uma proposta interdisciplinar™ de trabalho para a leitura no
Ensino Fundamental 1.

E pertinente salientar que tratamos da leitura no seu aspecto abrangente
(literaria e ndo literaria), a ser trabalhada na instituicdo de ensino de maneira interdisciplinar,
por sabermos que tal atividade ndo é responsabilidade somente do professor de Lingua
Portuguesa; envolve todos os conteudos, todos os docentes e toda a equipe escolar.

Assim, pensamos em um programa — que podera ser desenvolvido em
qualquer escola que tenha Ensino Fundamental 11 — destinado a préatica de leitura na escola
com o intuito de auxiliar a equipe pedagdgica a utilizar essa pratica de forma planejada,
visando ao desenvolvimento dos alunos quanto a proficiéncia no ato de ler.

Trata-se, pois, de uma sugestdo, baseada na nossa experiéncia como docente de
Lingua Portuguesa nos anos finais e na pesquisa realizada — a qual ndo sera aplicada por nos
em escolas, ja que nosso intuito ndo é mensurar resultados, e sim, apresentar uma proposta de
trabalho, ferramenta de auxilio a préatica de leitura no Ensino Fundamental II.

Passamos, entdo, a descrever 0 passo a passo da proposta inicial.

3 Fazenda (1979, p. 8-9 apud Haas, 2011), considera-a “uma relagdo de reciprocidade, de mutualidade, que
pressupGe uma atitude diferente a ser assumida frente ao problema de conhecimento, ou seja, € a substituicdo de
uma concepgao fragmentaria para unitaria do se humano”. Vai mais longe, ainda, ao assegurar que o didlogo ¢ a

“anica condicio de possibilidade da interdisciplinaridade.”
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3.2.1 Mobilizac¢do da equipe pedagogica

O excelente gestor [...] ndo necessita ser “bondoso”, mas ndo pode ser um
tirano, e o termo adequado entre essas duas situacdes é optar por uma
gestdo democrética, em que decisbes e critérios sdo compartilhados e
progressivamente avaliados por toda a equipe [...]

Celso Antunes

o Convocacdo pelo gestor (diretor/coordenador) de toda a equipe da
instituicdo escolar para uma reunido;

o Explanagdo do gestor sobre a necessidade de se elaborar um plano de
trabalho que ressignifique a préatica de leitura no Ensino Fundamental I, justificando sua
preocupacdo mediante resultados de avaliacGes internas e externas e do posicionamento do
Brasil em relagéo a esse quesito;

. Posicionamento dos docentes a respeito do assunto em questdo,
sugerindo maneiras de otimizar a leitura no ambito escolar;

. Reunido dos professores do Ensino Fundamental II em grupos
heterogéneos para elencar possiveis estratégias a serem utilizadas para o trabalho com a
leitura nas diferentes disciplinas;

o Apresentacdo das proposi¢cdes sugeridas pelos grupos, socializando-as
posteriormente;

. Sugestdo de elaboracédo, por parte da equipe pedagodgica, do PROILEF

— Programa Interdisciplinar para a Leitura no Ensino Fundamental |11 .

Nesse primeiro momento, é importante que o gestor escolar tenha acesso a real
situacdo do Ensino Fundamental Il de sua escola no que tange a leitura, baseando-se em
resultados obtidos em avaliagdes internas (mensuradas por meio de tabelas, graficos, planilhas
e/ou similares) ou externas (PROEB, PROVA BRASIL e outras, conforme a regido em que a
escola se situe), a fim de mobilizar toda a equipe escolar para a urgéncia de um trabalho
significativo com a pratica de leitura no referido segmento. N&o cabera a ele, entretanto,
impor a metodologia a ser utilizada pelos docentes (ja que nenhuma proposta apresentada de
forma coerciva tende a resultados satisfatorios). Necessario que esteja convenientemente

respaldado, que utilize seu poder de persuasdo para envolver sua equipe, afinal, espera-se que
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0 gestor seja um lider e possua caracteristicas como: dinamismo, comunicacdo eficaz,
determinacéo, controle emocional, entre outras.

Imprescindivel, ainda, que as reunides entre os professores sejam
sistematicamente organizadas, que haja registro das estratégias por eles elencadas, pois o
PROILEF exigird avaliagdes processuais, mensuradas de diferentes maneiras pelos alunos,

docentes e demais responsaveis pelo Programa.

3.2.2 Sondagem

Com o autoquestionamento pretende-se que os alunos aprendam a formular
perguntas pertinentes.
Isabel Solé

o Aplicacdo de um diagnostico inicial — contendo questdes relativas a
leitura — em todas as turmas do Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano) pertencentes a
instituicdo de ensino, a fim de mapear a situacdo em que se encontra a escola no quesito
“leitura”.

Sugestdo:

PROILEF — Programa Interdisciplinar para a Leitura no Ensino Fundamental |1
DIAGNOSTICO INICIAL

Escola:

Aluno (a)

Ano/série:

Data: [/ [

1) Em sua casa, vocé tem acesso a revistas?
( ) Sim ( ) Néo

2) Em sua casa, vocé tem acesso a jornais?
() Sim ( ) Nao

3) Quantos livros de literatura'® ha em sua casa?
() Nenhum ()la3 () 4a5 ( ) Maisde5

4) Quantos livros vocé Ié por ano?

14 Se necessério, o professor poderé exemplificar o que significa tal palavra.
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() Nenhum ()la3 () 4a5 ( ) Maisde5
5) Onde vocé mais Ié:

( ) Naescola

( ) Nasua casa

() Na biblioteca

() Outro local:

6) Em relacdo a leitura, vocé se considera:

() um 6timo leitor

() um bom leitor

() um leitor regular

() um ndo leitor

7) Vocé prefere ler:

( )jornais ( )revistas ( )gibis ( ) livros literarios ( ) outros:
8) Qual género textual vocé prefere ler?

( ) Conto/cronica

( ) Poema

( ) Noticia/reportagem

( ) Outro:
9) Por que vocé 1&?%°

( ) Porque sou obrigado.

() Para me manter informado.

( ) Pararealizar trabalhos escolares.

( ) Por prazer.

10) Quando voce Ié:

() reconhece os sentidos das palavras e as estruturas do texto, pois compreende apenas o que
esta escrito.

() consegue captar somente as intencdes do autor, porque considera que ele seja o foco de
atencao.

() interage com o texto, atribuindo-lhe sentido, pois considera as informacdes claras
explicitas e o que é fica subentendido (nas entrelinhas).

() geralmente, ndo compreende 0 que esta escrito.

15 Caso necessario, se 0 aluno desejar, podera marcar mais de uma opgao.
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O objetivo do diagnostico inicial é verificar como os alunos se posicionam
diante da leitura, de que forma estabelecem uma relagdo com os textos que circulam em sua
vida social, se possuem a cesso a suportes textuais e por que leem.

Mesmo que o foco do PROILEF seja a escola, impossivel pensar na leitura
fragmentada, dissociada das praticas sociais, realizada apenas na instituicio de ensino. E
preciso que a equipe pedagégica tenha um panorama de como os alunos do Ensino
Fundamental Il leem, se sdo leitores proficientes ou néo.

J Tabulagéo dos resultados por meio de graficos/planilhas.

Tabular os resultados obtidos é uma maneira de retratar a atual situacdo dos
Anos Finais no que tange a leitura. Portanto, consiste numa etapa importante do Programa e
precisa ser analisado com acuidade, para que as futuras estratégias'® escolhidas para a pratica
pedagogica sejam pertinentes, baseando-se nos objetivos que se julgarem necessarios.

3.2.3 Reunides periddicas (preferencialmente, quinzenais)

Para formar leitores, devemos ter paixao pela leitura.

Angela Kleiman

o Instituir dia e horéario definidos para:

- verificar o resultado do diagnéstico;

- pesquisar sobre a préatica de leitura no Ensino Fundamental Il, subsidiando o
trabalho a ser desenvolvido na unidade de ensino;

- selecionar e/ou estabelecer a metodologia a ser utilizada em cada turma do
Ensino Fundamental II;

- estruturar o trabalho interdisciplinar, incorporando o PROILEF no Projeto
Politico Pedagogico (PPP) da escola, mediante o planejamento estipulado para cada ano de
escolaridade e de acordo com os contetdos curriculares.

Para se obter éxito num trabalho, mister se faz estruturar um planejamento,
delinear o caminho que se pretende palmilhar. Logo, as reunifes a serem realizadas pelos

professores e pela equipe pedagdgica deverao ter periodicidade, definidas sequencialmente ou

16 Referem-se aos procedimentos, s metodologias que os professores utilizardo para o trabalho com a leitura no
Ensino Fundamental I1.
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mediante uma emergéncia, pois 0 PROILEF exige unidade e cronograma definido, afinal,
alcangcam-se objetivos quando se executam as agdes anteriormente propostas.

3.2.4 Mobilizagdo dos alunos

Todos somos dependentes dos outros.
Todo trabalho depende da contribui¢&o dos outros.
O tijolo necessita do barro para existir e, na sequéncia, depende do cimento
para se ligar a outro tijolo e formar uma parede.
Marcus de Mario

e Reunir os alunos do Ensino Fundamental Il e lhes apresentar o PROILEF
(definicdo do Programa, a justificativa para a sua elaboracéo, os objetivos dele, a metodologia
a ser utilizada pela escola, a forma como o trabalho sera avaliado);

e Solicitar aos discentes que sugiram maneiras de ampliar e/ou melhorar o

PROILEF, a fim de obterem resultados satisfatorios.

Essa etapa exige um manejo didatico imperioso. Toda a equipe escolar precisa
estar envolvida com o trabalho a ser realizado, respaldada pela fundamentacdo tedrica e pelas
metodologias a serem utilizadas na aplicacdo do PROILEF. Dessa forma, sera possivel
mobilizar os alunos, despertar-lhes o gosto pela leitura de forma mais abrangente e obter um

resultado satisfatorio.

3.2.5 Execucao do PROILEF

Creio que muito de nossa insisténcia, enquanto professoras e professores,
em que estudantes “leiam”, num semestre, um sem-nimero de capitulos de
livros, reside na compreensdo erronea que as vezes temos do ato de ler.

Paulo Freire
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3.2.5.1 Estatuto do Leitor

Todo trabalho sistematizado exige planejamento. Se almejamos apresentar a
equipe escolar uma proposta de trabalho interdisciplinar voltada ao Ensino Fundamental I,
além de mobilizar os docentes, € preciso envolver os alunos, atrai-los para as tarefas a serem
executadas, ou melhor, para a realizacdo de atividades que lhes possibilitem ler em situacdes
diferentes, de acordo com os propositos estabelecidos para essa pratica.

Entdo, pensamos em criar um “documento” — 0 qual deve ser redigido a partir
das sugestdes dos alunos — a fim de auxiliar a equipe pedagdgica da escola na realizacdo do
PROILEF. Trata-se de uma espécie de “contrato didatico” do leitor, que devera ser seguido
pelos alunos e pelos professores, conforme a necessidade de cada instituicdo de ensino.

Foucambert (1994) afirma que a escrita antecede a leitura na sociedade que se
preocupa em possuir membros totalmente engajados no universo escrito, posto que “a leitura
é produto de um status social” (1994, p. 26). Destarte, cada pessoa, mediante um status,
convive com a escrita de acordo com os critérios contidos em um determinado estatuto.
“Assim, esta ndo ¢ uma questdo de técnica, é sempre uma questdo de status. De estatuto de
leitor” (FOUCAMBERT, 1994, p. 26).

Portanto, o Estatuto do Leitor ser4 um contrato, status social (pois envolvera
um grupo social — a escola), que organizara o PROILEF.

Sugestao:

I- Ler todos os dias na escola, em casa ou em qualquer lugar onde tiver
oportunidade.

- Realizar leituras diferentes, de acordo com os propositos definidos.

[11-  Participar ativamente de todas as atividades do PROILEF, oferecendo
contribuicdes a equipe pedagdgica, a fim de corrigir possiveis falhas e/ou ampliar o
Programa.

V- Utilizar estratégias pessoais para compreender as leituras realizadas.

V- Recomendar as leituras feitas a outros leitores.

VI-  Socializar as leituras realizadas (as que julgar pertinentes) com colegas
da escola, com professores, com os pais, com a comunidade em geral.

VII-  Usar diferentes suportes textuais, a fim de se familiarizar com eles.

VIII- Estabelecer dialogos entre os diferentes textos lidos, ressignificando a

pratica de leitura.



64

IX-  Adquirir o habito da leitura, lendo, também, por prazer.
X- Tornar-se um leitor proficiente.

3.2.5.2 Hora da Leitura

De onde vém as historias? Elas ndo estdo escondidas como num tesouro na
gruta de Aladim ou num bal que permanece no fundo do mar. Estéo perto,
ao alcance de sua mao.

Ecléa Bosi.

o Destinar, a principio, uma aula semanal (de, aproximadamente, 50

minutos) para o desenvolvimento das atividades propostas pelo Programa.

OBS: Comecar com as disciplinas que tém mais aulas: Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias.

A escola organizara um cronograma destinado a leitura (silenciosa) semanal de
textos diversos, previamente selecionados, a qual sera feita por toda a equipe do Ensino
Fundamental Il: gestor, supervisor, professores, alunos, entre outros.

No inicio, devera contemplar as disciplinas que tenham maior nimero de aulas
a fim de dar consisténcia ao trabalho. Posteriormente, quando a atividade tornar-se habito,
envolver todos os conteudos.

Para organizar os dias destinados a Hora da Leitura, a escola devera combinar
uma forma de avisar aos alunos e a equipe escolar que tal momento chegou (tocar o sino, por
exemplo).

Entdo, o professor responsavel pela turma “conduzird” a atividade mediante os
objetivos tracados previamente. Podera levar os alunos a locais distintos, como: biblioteca,
patio da escola, quadra, laboratorio de informatica, corredores, debaixo de uma arvore (se
houver na escola), escada, entre outros.

Apbs, o professor e cada aluno pegardo um texto e terdo cerca de trinta e cinco
minutos para se entregar a leitura.

Seguidamente, o professor sorteara cinco alunos, para comentar a leitura

realizada de forma espontanea.
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Durante as reunides entre os professores, a atividade poderd ser alterada
conforme a necessidade das turmas. Todavia, é importante que, primeiro, os alunos se
familiarizem com a pratica adotada e participem ativamente dela.

A seguir, apresentamos alguns exemplos de cronogramas para a organizacdo da

Hora da Leitura na escola.

PROILEF — Programa Interdisciplinar de Leitura para o Ensino Fundamental 11

HORA DA LEITURA

Més:

Data Dia da semana Horéario | Género textual | Suporte textual
12 semana terca-feira 2° noticia Jornal impresso
2% semana quinta-feira 40 cronica livro literario
3% semana sexta-feira 3° noticia jornal on-line*
42 semana terca-feira 5° crénica livro didatico
52 semana quinta-feira 2° noticia jornal impresso

PROILEF — Programa Interdisciplinar de Leitura para o Ensino Fundamental 11

HORA DA LEITURA

Més:

Data Dia da semana Horéario | Género textual | Suporte textual
1% semana segunda-feira 3° poema livro literario
2% semana terca-feira 2° entrevista revista impressa
3% semana quinta-feira 1° poema livro didatico
42 semana sexta-feira 40 entrevista revista on-line*

* Se a escola tiver laboratorio de informatica com acesso a internet, podera promover o
rodizio entre as turmas, a fim de que o computador seja um dos suportes utilizados.

Os géneros textuais escolhidos também poderdo variar de acordo com o
planejamento estipulado para cada ano/série escolar. Nesse caso, havera cronogramas
diferentes para as turmas.

O professor responsavel pela turma, apos a Hora da Leitura, devera preencher o

guadro-sintese (resumo da aula), conforme o modelo abaixo:
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HORA DA LEITURA

Escola:

Professor (a):

66

Disciplina:
Data Contetido | Ano/série | Objetivo(s) | Geénero | Descricdo | Avaliacdo
curricular textual da
trabalhado | atividade
Observacoes:
o O planejamento mensal da Hora da Leitura sera feito com toda a

equipe, momento em que serdo eleitos os géneros textuais a serem utilizados e como sera
realizada a atividade, restando ao professor apenas avaliar a aula.

. Se a escola desejar, podera, também, organizar a forma de se utilizar o

espaco fisico na Hora da Leitura. EX.:

PROILEF — Programa Interdisciplinar de Leitura para o Ensino Fundamental 11
HORA DA LEITURA

Més:

Turma 12 semana 2% semana 3% semana 42 semana
6° 1 patio quadra escada sala de aula
6° 11 quadra sala de aula corredor | patio
7°1 escada corredor | sala de aula biblioteca
7011 corredor | sala de aula laboratorio de escada

informatica
8°1 sala de aula patio biblioteca quadra
8° 1l corredor 1l laboratério de patio sala de aula
informatica
9ol laboratorio de biblioteca sala de aula corredor |
informatica
91l biblioteca sala de aula quadra laboratdrio de
informatica
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Ressaltamos que a Hora da Leitura é uma atividade que visa a fruicdo e nao
devera, portanto, ser vista como “castigo” ou se voltar a outros objetivos, como, por exemplo,
solicitar ao aluno que faca um resumo do texto lido.

Durante tal aula, os alunos descobrirdo o prazer de ler, tendo a oportunidade de
ativar os conhecimentos que ja possuem e estabelecer uma interagdo com o autor e com 0
texto a que tiverem acesso.

Para tanto, privilegiar-se-do textos'’ que, conforme os Parametros Curriculares
Nacionais, favorecam “a reflexdo critica, o exercicio de formas de pensamento mais
elaboradas e abstratas, bem como a fruicdo estética dos usos artisticos da linguagem, ou seja,
0s mais vitais para a plena participa¢do numa sociedade letrada” (BRASIL, 1998, p. 24).

Assim, trata-se uma atividade que permite aos participantes do PROILEF
desfrutarem de um momento de leitura deleite, na qual os alunos veem os seus professores e
demais funcionérios da escola lendo — exemplo salutar para os adolescentes, sujeitos
caminhando para o desenvolvimento da leitura com mais proficiéncia. “O professor deve
organizar momentos de leitura livre em que também ele préprio leia, criando um circuito de
leitura em que se fala sobre o que se leu, trocam-se sugestdes, aprende-se com a experiéncia
do outro” (BRASIL, 1998, p. 71).

Se tal sugestdo for aceita pela escola, poder-se-a dizer que a pratica de leitura
se tornara um exercicio de democracia, ndo desprestigiando autores ou os considerando

inferiores'® determinados géneros textuais.

3.2.5.3 Oficinas de Leitura

A noite, ndo basta submeter-se as palavras, ha de memoriza-las,
repeti-las a medida que se fazem a frente e sdo escolhidas, grava-las
no basalto da memdria para que néo se esfumem com o dia.

Marina Colasanti

A escola poderé, depois de familiarizada com a Hora da Leitura, solicitar que os alunos levem os textos a
serem lidos, conforme o género textual escolhido para cada semana. Durante todo o processo inicial, também
consultara os discentes, pedindo sugestdes a eles, afinal, o PROILEF é um Programa participativo, o qual exige a
interacdo continua entre toda a equipe engajada no mesmo.

18 Aqueles que ndo constam dos livros didaticos, por exemplo.
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Sabemos ser impossivel redefinir a pratica de leitura no Ensino Fundamental Il
sem a mudanca de postura da equipe pedagdgica. Para que isso acontega, € preciso fortalecer
a equipe, transforma-la em unidade coesa — capaz de constatar as causas do insucesso dos
alunos perante a proficiéncia na leitura e visualizar maneiras eficazes de reverter essa
situacdo.

O professor precisa ter seguranca em relagdo ao que fala, ao que explica, a
metodologia usada na sala de aula, a fim de ministrar os contetidos curriculares e desenvolver
competéncias e habilidades. Todavia, por meio da nossa pratica como docente, observamos
que muitos professores do Ensino Fundamental Il, embora dominem o contetdo da disciplina
que lecionam, encontram dificuldade em elaborar aulas que despertem a atencéo dos alunos,
priorizando a leitura significativa. Em diversas situacdes, apenas solicitam que os alunos
leiam determinadas paginas do livro didatico e, apds, facam as atividades propostas.

Por isso, a capacitacdo dos docentes e dos demais envolvidos no trabalho com
0 Ensino Fundamental Il é estritamente necessario, pois, conforme elucidam os Parametros
Curriculares Nacionais (1998), o trabalho da escola € produto da acdo coletiva dos educadores

e requer a construcao coletiva do projeto educativo.

A formacdo de professores se coloca, portanto, como necessaria para que a
efetiva transformac&o do ensino se realize. Isso implica revisdo e atualizagdo
dos curriculos oferecidos na formacdo inicial do professor e a
implementacdo de programas de formagdo continuada que cumpram néo
apenas a funcdo de suprir as deficiéncias da formagéo inicial, mas que
constituam em espacos privilegiados de investigacao didatica, orientada para
a producdo de novos materiais, para a analise e reflexdo sobre a pratica
docente, para a transposicdo didatica dos resultados de pesquisas realizadas
na linguistica e na educacdo em geral (BRASIL, 1998, p. 67).

Logo, apresentamos uma diretriz para o desenvolvimento de oficinas de leitura

para a equipe pedagogica:

Capacitacdo da equipe pedagdgica

*Desenvolver oficinas de leitura periddicas (mensais) com toda a equipe
pedagdgica responsavel pelo Ensino Fundamental 11, priorizando:

o estudos sobre a prética de leitura e as estratégias de leitura a serem
utilizadas no Ensino Fundamental 11 (fundamentacao tedrica);

o a socializacao dos estudos realizados;
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o a vivéncia de situacGes-problema envolvendo a leitura no Ensino
Fundamental Il (anélise de casos, dindmicas, partilha de experiéncias etc.);
o demonstracdo de aulas bem-sucedidas, envolvendo a leitura no Ensino

Fundamental 1.

Para a realizacdo das oficinas, a propria equipe da escola pode se revezar, a fim
de gerenciar as acgdes, recorrendo, inicialmente, aos professores de Lingua Portuguesa.
Posteriormente, se julgar necessario e/ou apropriado, podera convidar parceiros, como:
Secretaria Estadual de Educacdo, Superintendéncia Regional de Educacdo, Secretaria
Municipal de Educacéo, palestrantes, pessoas ligadas a préatica de leitura no ambito escolar,
entre outras.

O intuito das oficinas é preparar todos os docentes do Ensino Fundamental 11,
bem como a equipe responsavel por esse segmento na escola, para o trabalho interdisciplinar
com a leitura de 6° ao 9° ano.

A seguir, apresentaremos uma sugestdo de pauta para a realizacao das oficinas:

PROILEF — Programa Interdisciplinar de Leitura para o Ensino Fundamental 11

OFICINAS DE LEITURA PARA A EQUIPE PEDAGOGICA

Responsaveis:

1°ENCONTRO e Gestor e supervisores/professores de
Historia e Geografia
DETALHAMENTO DA PAUTA DURACAO
I- Leitura compartilhada do texto: “Um gestor adolescente”, de Celso 15min

Antunes (2008) (ver anexo I), seguida de breves comentarios.

I1- Trabalho em grupo: estudo (consultar referéncias) sobre as concep¢oes 1h15min

de leitura eleitas para subsidiar o PROILEF.

I1l- Apresentacdo dos grupos, utilizando cartazes contendo esquemas, 45min

palavras-chave, definigdes relevantes etc.

IV- Socializacdo do estudo (circulo de conversa). 15min

V- Anélise de uma situacdo-problema, envolvendo uma turma de 9° ano 45min
(alunos que nao gostam de ler e que ndo “compreendem” o que leem):

apresentacdo das possiveis causas para o problema, seguida de estratégias
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a serem utilizadas pelos professores.
VI- Dinamica de encerramento 20min
o O coordenador pede para cada participante escolher — dentre os
dispostos na cesta de chocolates — o bombom de que mais gosta.
Ap0s, pergunta o porqué de tal escolha. Assim, compara 0s
bombons aos livros: cada leitor aprecia um género, por motivos
varios. Portanto, cabe ao professor ofertar diferentes “bombons”
aos alunos, posto que nao se gosta de algo sem té-lo provado. O
desafio consiste em saber como oferecer o “bombom”.
VII- Tarefa de casa: descrever uma aula bem-sucedida, envolvendo a 10min
pratica de leitura, para ser apresentada no proximo encontro (sortear um
professor de Historia e outro de Geografia).
VI1I- Avaliacéo da oficina. 15min
Duragéo total 4horas

PROILEF — Programa Interdisciplinar de Leitura para o Ensino Fundamental 11

OFICINAS DE LEITURA PARA A EQUIPE PEDAGOGICA

2° ENCONTRO e Supervisores/professores de Historia, de

Responsaveis:

Geografia e de Matematica

DETALHAMENTO DA PAUTA

DURACAO

I- Dinamica inicial

e O coordenador entrega uma folha contendo a seguinte ficha:

Eu leio.

O qué? Para qué? Quando? Como?

Ap0s, pede para cada participante preencher a ficha, apresentando-a

seguidamente.

20min

I1-Socializacao da dinamica.

15min
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I1l- Trabalho em dupla: estudo (consultar referéncias) sobre as 1h
estratégias de leitura (compilacdo de obras de Isabel Solé, Angela

Kleiman e dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua

Portuguesa).

IV- Apresentacao dos trabalhos. 30min
V- Socializagédo do estudo. 15min
VI- Atividade pratica: vivéncia de duas aulas ministradas pelos docentes 1h

— de Historia e de Geografia — sorteados na oficina anterior (o0s
professores conduzirdo as aulas como se os demais colegas fossem 0s

alunos do Ensino Fundamental 11).

VII- Socializacdo das aulas. 15min

VIlI- Tarefa de casa: descrever uma aula bem-sucedida, envolvendo a 10min
pratica de leitura, para ser apresentada no proximo encontro (sortear um

professor de Matematica).

IX- Avaliagdo da oficina. 15min

Duragéo total 4horas

PROILEF — Programa Interdisciplinar de Leitura para o Ensino Fundamental 11

OFICINAS DE LEITURA PARA A EQUIPE PEDAGOGICA

Responsaveis:

3° ENCONTRO e Gestor/supervisores/professores de Ciéncias
e de Matematica
DETALHAMENTO DA PAUTA DURAQAO
I- Leitura compartilhada: “Cem anos de perdao, de Clarice Lispector”. 10min
I1-Socializagdo da leitura. 15min
[11- Incentivagéo 15min

e O coordenador entrega uma tira de papel para cada participante.
Em seguida, pede para definirem “estratégia” usando apenas uma
palavra, redigindo-a no papel. Posteriormente, o coordenador
solicita que os participantes colem as fichas no mural

(previamente organizado para esse fim).
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IV- Estudo (consultar referéncias) em grupo: 1h15min
e O Ensino de Estratégias de Compreensdo Leitora (Isabel Solé);
e Estratégias de leitura (Angela Kleiman);
e Estratégias de leitura (Parametros Curriculares Nacionais).
V- Apresentacdo dos grupos. 30min
VI- Socializagao do estudo. 15min
VII- Atividade pratica: vivéncia de uma aula envolvendo a leitura no 8° 45min
ano, no contetdo de Matematica, conduzida pelo professor sorteado na
oficina anterior.
VIII- Tarefa de casa: 15min
e pesquisar na internet (sites, blogs, entre outros) sobre praticas de
leitura bem-sucedidas no Ensino Fundamental Il e trazer o
endereco na proxima oficina;
e sortear um professor de Ciéncias para realizar a atividade pratica
da proxima oficina.
IX- Sorteio de dois livros referentes a leitura para os participantes. 10min
X- Avaliacdo da oficina. 10min
Duragéo total 4horas

PROILEF — Programa Interdisciplinar de Leitura para o Ensino Fundamental 11

OFICINAS DE LEITURA PARA A EQUIPE PEDAGOGICA

Responsaveis:

4° ENCONTRO e Gestor/supervisores/professores de Ciéncias e de
Lingua Portuguesa
DETALHAMENTO DA PAUTA DURAC}AO
I- Apresentacdo de sites/blogs referentes a praticas de leitura no 30min
Ensino Fundamental Il (retomada da tarefa de casa — oficina
anterior).
II- Estudo (consultar referéncias) em trio: “Leitura e 1h15min
interdisciplinaridade (Parametros Curriculares Nacionais).
I11- Apresentacédo dos trios. 30min
IV- Socializagéo do estudo. 1h15min
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V- Atividade prética: vivéncia de uma aula envolvendo a leitura 30min
no 9° ano, no contetdo de Ciéncias, conduzida pelo professor

sorteado na oficina anterior.

VI- Socializagdo da aula 15min

VII- Tarefa de casa: sortear um professor de Lingua Portuguesa 5min

para realizar a atividade pratica da proxima oficina.

VI1I- Avaliagéo da oficina. 10min

Duragéo total 4horas

PROILEF — Programa Interdisciplinar de Leitura para o Ensino Fundamental 11

OFICINAS DE LEITURA PARA A EQUIPE PEDAGOGICA

Responsaveis:

5° ENCONTRO e Gestor/supervisores/professores de Arte, de Ensino

Religioso e de Lingua Portuguesa

DETALHAMENTO DA PAUTA DURACAO

I- Dindmica: “Quando me tornei leitor...” 45min

e Organizar toda a sala de modo a incitar os professores
a se lembraram das leituras mais significativas de sua
vida (utilizar tapetes coloridos, almofadas, puf, livros,
jornais, gibis, dicionarios, almanaques, listas
telefbnicas, revistas, netbooks, celulares, tablets etc.)

e Pedir que entrem na sala, observem o local e se
acomodem.

e Solicitar que vejam os materiais dispostos e pensem
no momento em que se sentiram leitores competentes.

e Pedir para escolherem o suporte/portador textual
(livro, revista, jornal etc.) que lembre aquele
momento, debrucando-se, em seguida, sobre a leitura
escolhida.

e Solicitar que escrevam 0 nome do livro de que mais
gostam ou aquele que tenha marcado sua trajetoria
como leitor. Recolher o papel no qual fizerem o
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registro.
I1- Socializacéo da dinamica. 15min
I11- Estudo (trabalho em grupo): “Leitura, texto e sentido, de 1h

Ingedore Koch e Vanda Elias” (consultar referéncias).

IV- Apresentacao dos trabalhos. 30min
V- Socializagédo do estudo. 15min
VI- Atividade pratica: vivéncia de uma aula envolvendo a 45min

leitura no 6° ano, no contetdo de Lingua Portuguesa,

conduzida pelo professor sorteado na oficina anterior.

VII- Socializacdo da aula. 10min
VI11- Entrega de um marcador de livro a cada participante. 5min
IX- Tarefa de casa: 5min

e pesquisar a diferenca entre géneros textuais e tipos
textuais (trazer a pesquisa na proxima oficina);

e sortear um professor de Arte e um de Ensino
Religioso para realizarem as atividades praticas da

préxima oficina.

X- Avaliagéo da oficina. 10min

Duragéo total 4horas

PROILEF — Programa Interdisciplinar de Leitura para o Ensino Fundamental 11

OFICINAS DE LEITURA PARA A EQUIPE PEDAGOGICA

Responsaveis:

6° ENCONTRO e Gestor/supervisores/professores de Arte, de Ensino
Religioso e de Geometria
DETALHAMENTO DA PAUTA DURAC}AO
I- Apresentacdo das pesquisas realizadas: diferenca entre 30min

género textual e tipo textual.

I1- Estudo — trabalho em grupo (consultar referéncia): 1h10min
e 1° grupo: géneros textuais (Ingedore Koch e Vanda

Elias; Luiz Antonio Marcuschi);

e 2°grupo: tipos textuais (Ingedore Koch e Vanda Elias;
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Luiz Antbnio Marcuschi).

[11- Debate utilizando o estudo realizado: 30min

e 1°grupo: trabalho com a leitura sob a perspectiva dos
géneros textuais;

e 2°grupo: trabalho com a leitura sob a perspectiva dos

tipos textuais.

IV- Socializagéo do debate. 15min

V- Atividade prética I: vivéncia de uma aula envolvendo a 40min
leitura no 7° ano, no contetdo de Arte, conduzida pelo

professor sorteado na oficina anterior.

VI- Atividade prética Il: vivéncia de uma aula envolvendo a 40min
leitura no 8° ano, no conteudo de Ensino Religioso,

conduzida pelo professor sorteado na oficina anterior.

VII- Tarefa de casa: sortear um professor de Geometria e um 5min

para realizar a atividade pratica da préxima oficina.

VI1I- Avaliacéo da oficina. 10min

Duragéo total 4horas

PROILEF — Programa Interdisciplinar de Leitura para o Ensino Fundamental 11

OFICINAS DE LEITURA PARA A EQUIPE PEDAGOGICA

Responsaveis:
7° ENCONTRO e Gestor/supervisores/professores  de  Educagéo

Fisica, de Geometria e de Lingua Inglesa

DETALHAMENTO DA PAUTA DURACAO

I- Jogo dos géneros (recapitulacdo da oficina anterior): 30min
e Dividir os participantes em grupo.
e Pedir para cada grupo escolher um género textual (entre os
diversos materiais expostos nas mesas e nas paredes).
e Determinar um tempo para o grupo ler o texto pertencente
ao género textual escolhido, observar suas caracteristicas e

classifica-lo.

e Solicitar que os grupos apresentem o trabalho feito.
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I1- Socializacdo do trabalho. 15min

I11- Estudo dos Parametros Curriculares Nacionais por area: reunir 1h
os professores por disciplina e solicitar que estudem a parte
referente as orientacBes didaticas sobre a disciplina que lecionam.
ApoGs, pedir para correlacionarem a pratica de leitura aos

conteudos que ministram.

IV- Apresentacdo do trabalho. 1h
V- Socializagéo do trabalho. 15min
VI- Atividade pratica: vivéncia de uma aula envolvendo a leitura e 45min

a Geometria no 9° ano, conduzida pelo professor sorteado na

oficina anterior.

VII- Tarefa de casa: sortear um professor de Educacao Fisica e um 5min
de Lingua Inglesa para realizarem as atividades praticas da oficina

relativa ao nono encontro.

VI1I- Avaliagéo da oficina. 10min

Duragéo total 4horas

PROILEF — Programa Interdisciplinar de Leitura para o Ensino Fundamental 11

OFICINAS DE LEITURA PARA A EQUIPE PEDAGOGICA

Responsaveis:

8° ENCONTRO e Gestor/supervisores/palestrante convidado
DETALHAMENTO DA PAUTA DURAC;AO
I- Palestra com um linguista sobre a pratica da leitura no Ensino 2h

Fundamental Il, abordando quest6es, como:
e Oqueéler?
e Praticas de leitura na escola
e Quais os objetivos da leitura no Ensino Fundamental 11?
e Leitura e intertextualidade
e O professor como exemplo de leitor

e Adolescentes leitores

I1- Espaco destinado a perguntas. 30min

I11- Socializacéo da palestra. 30min

Duragéo total 3horas




77

PROILEF — Programa Interdisciplinar de Leitura para o Ensino Fundamental 11

OFICINAS DE LEITURA PARA A EQUIPE PEDAGOGICA

Responsaveis:

9° ENCONTRO o Gestor/supervisores/professores de Educagéo Fisica
e de Lingua Inglesa
DETALHAMENTO DA PAUTA DURACAO
I- Leitura compartilhada “Memorias de Livro”, de Jodo Ubaldo 20min
Ribeiro.
Il- Leitura em dupla — textos literarios e ndo literarios (uso do 20min

laboratdrio de informatica):

e Conceitos;

e Exemplos.
I11- Apresentacdo da pesquisa. 30min
IV- Socializagéo do trabalho. 15min
V- Complementacdo do estudo — trabalho em grupo: leitura de 1h15min

alguns capitulos do livro “Do mundo da leitura para a leitura do
mundo”, de Marisa Lajolo e (ver referéncias), seguida de
socializag&o:

e A leitura literaria na escola;

e Literatura infanto-juvenil: fada madrinha de um curriculo
em crise ou género descartdvel para um leitor em
transito?

e Os leitores, esses temiveis desconhecidos.

e Tecendo a leitura.

VI- Atividade pratica I: vivéncia de uma aula envolvendo a 35min
leitura e a Lingua Inglesa no 9° ano, conduzida por um dos

professores sorteados na oficina anterior.

VII- Atividade préatica Il: vivéncia de uma aula envolvendo a 35min
leitura e a Educacdo Fisica no 6° ano, conduzida por um dos

professores sorteados na oficina anterior.

VI1I- Avaliagéo da oficina. 10min

Duracéo total 4horas
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PROILEF — Programa Interdisciplinar de Leitura para o Ensino Fundamental 11

OFICINAS DE LEITURA PARA A EQUIPE PEDAGOGICA

Responsaveis:

10° ENCONTRO o Gestor/supervisores/professores de Educagéo Fisica
e de Lingua Inglesa
DETALHAMENTO DA PAUTA DURACAO
I- Praticando: “Literario ou nao literario?” 1h

e Dividir os participantes em dois grupos, conforme a
escolha deles.

e A funcdo dos participantes sera “mobiliar” a sala de
acordo com o nome do grupo, isto é, usando os materiais
esparramados pelas salas — livros, panfletos, gibis,
revistas, dicionarios, bulas de remédios, cadernos de
receita, netbooks, Datashow, cartolinas, canetdes, fita
adesiva, papéis coloridos, retalhos de pano, cds, caixa de
som, cadeiras, carteiras, tapetes, almofadas, réguas,
mapas, atlas, microscopio, jogos etc. — deverdo
contextualizar o ambiente conforme o nome do grupo.

e Apos, o coordenador passara nas salas a fim de verificar
se o trabalho foi concluido com éxito.

e Se 0s grupos tiverem acertado, deverdo executar a
proxima tarefa: planejar uma aula interdisciplinar,
envolvendo a pratica de leitura no Ensino Fundamental |1

(escolher ano/série), a qual devera conter os seguintes

itens:
» tempo de duracéo;
» objetivos;
» disciplinas envolvidas;
> conteutdos curriculares;
» metodologia;
» avaliacdo.

e Seguidamente, um grupo apresentara para o outro a aula

planejada (de forma pratica), na sua respectiva sala.
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I1- Socializacéo do trabalho.

15min

I11- Trabalho em grupo:
Ainda em grupo, solicitar que os participantes realizem as
seguintes tarefas:
e Escrevam o maior nimero de palavras relacionadas a
todas as oficinas realizadas durante o ano.
e Conceituem:
a) leitura;
b) leitor;
c) estratégia de leitura;
d) interdisciplinaridade;
e) Ensino Fundamental II.
e Elaborem uma atividade de leitura que envolva os alunos
do Ensino Fundamental 11 e a comunidade em geral (pais,

tios, avos etc.)

45min

IV- Apresentacdo e socializagdo do trabalho.

30min

V- “Brincando de ser artista”

Em frente a uma camera, cada participante tera dois minutos para
fazer uma avaliacdo das oficinas, respondendo a pergunta: De
que forma as oficinas o auxiliaram a trabalhar a leitura no Ensino

Fundamental 11?

1h

VI- “Momento Retro...”

Exibicdo de um video contendo fotos de todos os participantes
durante as oficinas, musicas escolhidas de acordo com o tema e
alguns depoimentos dos alunos da escola sobre o PROILEF,
sobre a metodologia usada pelos docentes, culminando numa
homenagem para os professores — a qual citara o nome de todos
os docentes, enfatizando a disciplina que lecionam e a
importancia da leitura em cada area.

Ex.:

e Professor A (Histdria): Com vocé, eu aprendi a viajar na

30min
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historia das civilizagdes antigas, conhecer a trajetoria do
meu pais e, assim, construo, a cada dia, a minha historia
como cidadao autbnomo, questionador e leitor. Obrigado,
Professor Al

e Professor B (Lingua Portuguesa): Com voOcCé, eu passei a
compreender o valor que cada texto tem na minha vida.
Assim, hoje consigo atribuir sentido ao que vejo, ouco,
leio e, com isso, a vontade de desvendar a magia que as
palavras possuem aumentou tanto que leio na escola, em
casa, na rua, em qualquer lugar. Obrigado, Professor B!

e Professor C (Matemaética): Com vocé, eu me senti
desafiado a decifrar os inimeros cddigos que surgiam a
minha frente. Li as regras dos jogos, o0 enunciado das
situacBes-problema e descobri quanta leitura eu uso na
Matematica! Amei ler “O Homem que Calculava, de
Malba Tahan, e fazer aquele trabalho que envolveu vérias
disciplinas, lembra? Foi dez! Obrigado, Professor C!

VI1I- Palavras finais 20min
Gestor e supervisores agradecem a todos os participantes pelo
envolvimento nas oficinas, pelas contribui¢es ofertadas, pelo
trabalho em equipe, pela disposicdo em estudar e por em pratica
a metodologia escolhida para melhorar a proficiéncia na leitura
dos alunos do Ensino Fundamental 1.
VI1I- Entrega de certificados e livros 40min
Gestor/supervisores entregam o certificado (e/ou similar)
comprovando a participacdo dos docentes nas oficinas e o livro
que disseram ter marcado a trajetéria deles como leitores (ver
oficina 5) como lembranga das oficinas realizadas.
Duracéo total 5 horas
Duracéo total de todas as oficinas 40 horas
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3.2.5.4 Consideragdes sobre as oficinas de leitura

Compreender bem um texto ndo é uma tarefa natural nem uma heranca
genética; nem uma acdo individual isolada do meio e da sociedade em que
se vive.

Luiz Anténio Marcuschi

Apresentamos uma sugestdo de pauta para as dez oficinas que julgamos
necessarias para um trabalho significativo com a leitura no Ensino Fundamental 11, porém,
cada escola tem suas especificidades e podera, assim, estruturar as oficinas conforme a
necessidade e a disponibilidade dos professores e da equipe pedagdgica.

Quanto ao tempo destinado as oficinas, pensamos ser adequado, posto que as
mesmas ocorrerdo uma vez por més, e o gestor escolar poderé usar as horas de médulo 11*°
dos professores, a fim de reunir a equipe. Além disso, como as oficinas estdo divididas em
teoria e pratica, possibilitando a interacdo entre os participantes, tais encontros se tornam
assaz enriquecedores.

O gestor podera exemplificar para a equipe a situacdo dos alunos, 0s quais
estudam, diariamente, cerca de quatro horas e meia. Portanto, é pertinente que o professor
também ocupe a funcdo do educando — como sindnimo de aprendiz — sabendo que a
aprendizagem nunca se finda. Sobre isso, afianca Solé (1998, p. 116):

O processo de leitura deve garantir que o leitor compreenda os diversos
textos que se propde a ler. E um processo interno, porém deve ser ensinado.
Uma primeira condicdo para aprender é que os alunos possam ver e entender
como faz o professor para elaborar uma interpretacdo de texto: quais as suas
expectativas, que perguntas formula, que ddvidas surgem, como chega a
conclusdo do que é fundamental para os objetivos que o guiam, que
elementos toma ou ndo do texto, o que aprendeu e 0 que ainda tem de
aprender, em suma, os alunos tém de assistir a um processo/modelo de
leitura, que lhes permita ver as “estratégias em agdo” em uma situagdo
significativa e funcional.

Se o gestor realmente conseguir mobilizar sua equipe e realizar as oficinas de

leitura sugeridas, possivelmente, a pratica de leitura, no Ensino Fundamental I, sera

% Tempo destinado a atividades extrassala, podendo ser usado para estudo ou reunides, conforme o regulamento
da instituicdo de ensino. Dependendo da instancia da escola — municipal, estadual ou privada — ou da regido
onde ela se situa, esse tempo recebe outras nomenclaturas.
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redefinida, pois sabemos da relevancia do exemplo ofertado pelo professor: professor leitor

atrai e incentiva o aluno leitor.

3.2.5.5 Projetos pedagogicos de leitura

A falha no ensino da leitura pode estar na falta de objetivos claros para a
leitura.

Mary Kato

Posterior a parte de tabulacdo dos dados obtidos através da sondagem referente
a situacdo dos alunos no quesito leitura e concomitante as oficinas realizadas com a equipe
pedagogica, torna-se oportuno que os professores estruturem suas aulas conforme a proposta
do PROILEF. Para isso, apresentamos algumas sugestdes possiveis de serem aplicadas no

Ensino Fundamental 11:

e Projeto pedagogico de leitura

Titulo: “A leitura minha de cada dia”

Justificativa

Os alunos do Ensino Fundamental 1l nem sempre veem a leitura como pratica social,
necessaria a sua formacdo. Visualizam-na como castigo, como obrigacdo, atribuindo-lhe um
sentido punitivo, ou seja, algo que fazem porque o professor manda, porque € preciso, para
efetuarem testes ou avaliagfes. Dessa maneira, ndo podem escolher o que desejam ler, pois se
atém as exigéncias escolares e, assim, acabam associando a leitura a uma atividade coercitiva.

Em virtude desses aspectos, a elaboracdo de projetos pedagdgicos de leitura torna-se

uma acdo necessaria, pois auxiliard os discentes a atribuirem novos sentidos as diferentes
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leituras que processam, podendo, entdo, descobrir o prazer de ler e, consequentemente,
transformando esse ato em habito™, em prética social diéria.

A metodologia, por ser dindmica, envolve e desafia os alunos, permite-lhes que facam
uso da linguagem, da fala, da comunicacgéo, dialogando com os textos, com os colegas, com
o0s professores, pois envolve a equipe escolar e a comunidade em geral, saindo dos limites
estipulados pelas paredes da escola rumo a sociedade. Simultaneamente, requer planejamento,
distribuicéo de tarefas, organizacdo do tempo, uso de espacos diferentes, selecdo de materiais,
ou seja, comprometimento com o trabalho.

Nessa perspectiva, a escola tornar-se-4 apenas um dos lécus onde se exercitard a
leitura, sendo possivel compreender o valor que essa pratica possui em distintas esferas

sociais.

Publico-alvo: alunos do Ensino Fundamental 11

Cronograma

e Tempo previsto: 4 meses

janeiro fevereiro marco abril maio junho julho

- - X X X X -

Objetivo geral: propiciar aos alunos do Ensino Fundamental Il o contato

significativo com a pratica de leitura diaria.

Objetivos especificos

. Ler por prazer.

o Ler textos literarios e ndo literarios.

o Conhecer obras diferentes de um mesmo autor.

o Comparar a linguagem utilizada por autores diferentes.

o Manter contato com a diversidade textual.

o Propagar os textos lidos e compartilhd-los com os participantes do

projeto.

% Conceituado positivamente, seja pelo gosto, seja pela necessidade. Em todos os casos, a leitura deve vir
precedida de sentido, de interacdo entre autor-texto-leitor.
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Disseminar a pratica de leitura na escola e na comunidade em geral.

Conteudos curriculares

Por se tratar de um trabalho interdisciplinar®*, o projeto envolvera a leitura em

todos os contetdos:

Atividades

etc.

Arte

Ciéncias
Educacdo Fisica
Ensino Religioso
Geografia
Geometria
Historia

Lingua Inglesa
Lingua Portuguesa

Matematica

Organizagdo do cronograma.

Reuni&o para a formacdo do Clube dos Leitores (CL).
Escolha de autores para cada turma.

Inicio das leituras.

Trabalho ao fim do primeiro més.

Troca de livros e/ou outros portadores (rodizio).
Continuacao das leituras.

Propaganda dos livros lidos: radio da escola/ imprensa/facebook/twitter

!1ss0 ndo quer dizer que os trabalhos interdisciplinares precisem contemplar todos os contetidos curriculares.
Optou-se por essa escolha, no caso referido, pelo fato de o projeto pautar-se em um programa — PROILEF —
que envolve a escola inteira.
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Leitura na comunidade: envolvimento social.

Culminancia do projeto.

Apbs a decisdo de se fazer o projeto, dever-se-a delinear as acdes a serem

realizadas no decorrer do trabalho, bem como dividir os responsaveis por cada etapa. Para

facilitar, sugerimos que os professores responsaveis pelo Ensino Fundamental Il se organizem

em blocos, ficando por conta das turmas da escola. Ex.:

6° anos: professores de Ensino Religioso e Lingua Portuguesa;
7° anos: professores de Arte, Educacédo Fisica e Matematica;
8° anos: professores de Ciéncias, Geometria e Lingua Inglesa;

9° anos: professores de Histdria e Geografia.

Os envolvidos no projeto deverdo estar cientes e que, para que 0s objetivos

sejam alcancados, é imprescindivel a estruturacdo de um cronograma, isto €, em quais dias da

semana as acles serdo desenvolvidas na escola — pois cabera aos envolvidos estendé-lo para

casa e para os locais onde for aplicado.

Sugestdo para o0 primeiro més:

M | SEMANA | 22feira 32 feira 42 feira 52 feira 6° feira sdbado
A 12 X X
R 28 X
C 3? X X
O 42 X
58 X X

Organizado o cronograma, € hora de reunir os alunos e formar o Clube dos

Leitores (CL), com o intuito de eles mesmos investirem na propagacgéo do projeto. Esse clube

sera responsavel pela disseminacdo das leituras, pela busca de materiais e de parceiros que

agilizem a tarefa. Para tanto, poder-se-4& promover uma eleicdo na escola, a fim de se

elegerem os membros — titulares e suplentes — que irdo compor o diretério do CL:

presidente, vice-presidente, secretario, tesoureiro, orador etc.




86

Subsequente a eleigdo, inicia 0 momento de desenvolvimento do projeto: a
leitura de obras diferentes. Almejando-se movimentar a instituicdo de ensino, a principio, o
CL dividira as turmas, de acordo com os livros® disponiveis na biblioteca da escola ou do
municipio e solicitara que todos os participantes leiam, pelo menos, uma obra (quanto mais

ler, melhor). Ex.:

6° anos : Lygia Bojunga, Vinicius de Moraes, Henriqueta Lisboa;

7° anos: Cecilia Meireles, José Mauro de Vasconcelos, Pedro Bandeira;

8° anos: Marcos Rey, Carlos Drummond de Andrade, Luiz Fenando
Verissimo;

9° anos: Marina Colasanti, Graciliano Ramos; Adélia Prado.

A medida que os participantes lerem, deverdo socializar as leituras feitas com
0s colegas, com os professores e com os demais envolvidos.

O CL, entdo, comecara a divulgar o projeto na radio® da escola, nos jornais da
cidade (se houver), nas redes sociais, dando dicas das obras, tecendo comentarios espontaneos
sobre as leituras realizadas e criando, também, uma competicdo saudavel: enquetes sobre as
turmas que mais leem, lista de comentarios relevantes, adivinhacdes sobre parte dos livros
lidos, entre outros. Além disso, incentivara os pais/responsaveis a lerem também.

Concomitante a esse trabalho, o CL podera buscar apoio da comunidade,
fazendo a Campanha do Livro e de Revistas de boa qualidade — ir ao comércio local, munido
de um folder, explicando os objetivos do projeto e solicitar auxilio, a fim de aumentar o
acervo da escola (caso esta precise).

Apds o primeiro més, 0s responsaveis pelas turmas organizardo um modo de
verificar® se o projeto est4 produzindo resultados satisfatorios ou n&o. Poderdo, assim, criar
espacos para rodas de conversa partilhada, reunides por setores, além de, continuamente,

reestruturar as estratégias a fim de obterem éxito. E o que sustentam os Parametros

Curriculares de Lingua Portuguesa (1998, p. 93):

A avaliacdo deve ser compreendida como conjunto de acGes organizadas
com a finalidade de obter informacdes sobre o que o aluno aprendeu, de que
forma e em quais condicbes [..] é preciso elaborar um conjunto de
procedimentos investigativos que possibilitem o ajuste e a orientacdo da

22 O projeto iniciara com a leitura literaria e, depois, acoplaré a leitura nio literaria, recorrendo a suportes como
revistas e jornais, por exemplo.

2% Caso a escola ndo disponha de uma radio-escola, podera criar uma ou adaptar a acio a sua realidade, fazendo
uso de cartazes, panfletos, painéis, jornal-mural, entre outros.

**Essa verificacdo ndo precisa ocorrer somente no final do més, posto que a avaliacdo deve propiciar a reflexao.
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intervencdo pedagdgica para tornar possivel o ensino e a aprendizagem de
melhor qualidade (BRASIL, 1998, p. 93)

Posteriormente, chega 0 momento do rodizio de livros. O CL e 0s responsaveis
pelas turmas organizardo uma maneira de fazer a troca das obras entre as salas e iniciara a
segunda rodada® de leitura propriamente dita.

De tal modo, os procedimentos de leitura seguirdo o arcabouco do primeiro
més, ampliando a divulgacdo do projeto na escola e na comunidade, ficando, pois,
estruturados dessa forma:

1. escolha de livros/revistas/jornais;

2. apropria¢do de uma “obra” para a leitura;

3. socializacdo das leituras realizadas;

4. divulgacdo das leituras compartilhadas;

5. avaliagdo: verificar se 0 andamento do trabalho corresponde aos objetivos
previstos.

Paulatinamente, alunos, professores e comunidade, em geral, deverdo articular
0 projeto de modo a se tornar uma pratica social. Depois dos primeiros meses, poderdo
realizar atividades de leitura em locais diferentes, como pracas, shoppings, clubes, entre
outros.

Sugestao:

e reunir um grupo de alunos e professores para apresentarem 0 projeto a
Camara de Vereadores do municipio solicitando parceria®®;

e levar o CL as pracas da cidade, propor um tempo para o grupo ler, além de
destinar exemplares para a populacdo também se apropriar do processo, mobilizando a
sociedade para que se habitue a ler.

e organizar uma feira do livro, convidar escritores e dinamizar a pratica de
leitura na comunidade;

e ir a televisdo, procurar jornais, montar videos e divulgar o projeto nas
redes sociais.

Cumpridas as agdes planejadas durante 0s quatro meses previstos, advem a

culminancia do projeto: momento de reunir os frutos colhidos e evidencia-los.

25Se, durante o primeiro més, alguns alunos quiserem trocar as obras lidas com outros colegas de sala terdo total
apoio, ja que um dos objetivos é descobrir o prazer de ler.

2 Como a proposta do projeto é envolver a comunidade em geral, é importante que os representantes do povo
estejam cientes do trabalho diferenciado que a escola esteja realizando e, se possivel, auxiliem a instituicdo de
ensino, mediante a criacdo de leis (ou similares) que disponibilizem doagdes de materiais necessarios ao projeto.
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Sugestao:

- Mostra Cultural da Escola, reunindo:

e trabalhos bem-sucedidos de alunos e de professores, comprovando a
eficacia do dialogo entre as disciplinas (interdisciplinaridade);

e sarau literario, a fim de valorizar as expressfes artisticas — literatura,
musica, a danca — e ressaltar a importancia da leitura literaria;

e jornal da escola, valorizando a leitura ndo literéria;

e entrevistas com alunos que adquiriram gosto por ler e se habituaram a tal
pratica;

e videos, contendo depoimentos de pais de alunos (e demais envolvidos)
sobre o projeto;

e graficos tracando o comparativo dos alunos que, pelo fato de se
apropriarem da leitura como pratica, melhoraram seu rendimento escolar;

e pecas teatrais adaptadas de obras lidas ou produzidas mediante um texto

com o qual tiveram contato: noticia, reportagem, cronica etc.

Avaliacao

Sabendo que o projeto realizar-se-4 em etapas e oportunizara momentos de
verificacdo — dos envolvidos no projeto — das acbes feitas no decorrer do trabalho, a
avaliacdo sera processual, investigativa, dialégica, ndo contando, para isso, com instrumentos

como provas e/ou similares, porque esse também ndo constitui seu objetivo.

2.2.5.6 Consideragdes sobre o0s projetos pedagdgicos de leitura

Toda arte é evidentemente comprometer os alunos em projetos cujo éxito
depende de uma aprendizagem.
Philippe Perrenoud

Concebemos o0s projetos pedagogicos como uma oportunidade de abarcar
diferentes blocos de contetdos, competéncias e habilidades, visando a um dialogo

interdisciplinar que dinamiza a préatica de leitura na escola e nos demais circulos sociais: casa,
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clubes, igreja, pragas, restaurantes, entre outros. Dependendo dos objetivos, eles podem durar
dias, semanas ou meses. Por se tratarem de agdes coletivas, envolvem alunos, professores,
equipe escolar, pais/responsaveis e a comunidade em geral. Nisto consiste sua énfase: nao sdo
atividades estanques, dissociadas do cotidiano do alunado. Pelo contrério, utilizam as
vivéncias dos discentes, aproveitando o conhecimento enciclopédico (conhecimento de
mundo) que possuem e lhes possibilitam formular hipoteses, fazer inferéncias, prever
resultados, controlar o tempo, dividir tarefas, trabalhar em grupo e verificar se as predi¢oes
feitas, no decorrer desse processo ativo, estavam corretas ou ndo. Sdo atividades que levam
em consideracdo o contexto dos alunos, dos quais se espera que atribuam sentidos aos textos

que lerem.

Os projetos favorecem, assim, o necessario compromisso do aluno com sua
prépria aprendizagem, pois contribuem muito mais para o engajamento do
aluno nas tarefas como um todo, do que quando essas sdo definidas apenas
pelo professor (BRASIL, 1998, p. 87).

Paulo Freire*’ (2001), ao falar do ato de ler, retoma sua infancia distante em
Recife, onde, rodeado de arvores, passaros e dos encantos da natureza, apropriou-se da
linguagem dos mais velhos e, pouco a pouco, fizera sua leitura de mundo para, depois, ser
introduzido na leitura da palavra. Por conseguinte, ao frequentar a escola particular de Eunice
Vasconcelos, a professora soube atrelar a leitura que realizava — ja estava alfabetizado —
com a leitura das palavras.

Prosseguindo a narrativa, Freire (2001, p. 16, grifos do autor) relata sua
experiéncia como aluno nas aulas de Lingua Portuguesa, sublinhando a importancia das
leituras que efetivava, juntamente com os colegas e com o professor, emanadas de criticidade

e reflexao:

N&o eram, porém, aqueles momentos puros exercicios de que resultasse um
simples dar-nos conta da existéncia de uma pagina escrita diante de n6s que
devesse ser cadenciada, mecanica e enfadonhamente “soletrada”, em vez de
realmente lida. Ndo eram aqueles momentos de “ligdes de leitura”, no
sentido tradicional desta expressdo. Eram momentos em que os textos se
ofereciam a nossa inquieta procura, incluindo a do entdo jovem professor
José Pessoa.

2" Para maiores informagdes, consultar a “Importancia do ato de ler”, trabalho apresentado na abertura do
Congresso Brasileiro de Leitura, realizado em Campinas, em novembro de 1981, o qual foi transformado em
artigo e publicado em um dos livros que integram nossas referéncias.
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De aluno a professor, continuou a reprovar a educagdo bancaria, lutando contra
a memorizagdo mecanica de palavras soltas, a decifracdo destituida de significado. Por isso,
podemos afirmar que Freire ja executava projetos pedagdgicos audaciosos — relativos a
alfabetizacdo de adultos — dotados de justificativa plausivel, objetivos concisos e
metodologia revolucionéria, legitimando a leitura como ato social e politico, procedimento
que autentica nossa proposta.

Contudo, ndo basta elaborar um projeto bonito e engaveta-lo, ou mesmo redigi-
lo adequadamente e ndo envolver a equipe para coloca-lo em acdo. E preciso empatia e
cooperacao entre a equipe, que todos tenham propésitos definidos e queiram realmente usar
essa metodologia de trabalho.

Segundo Perrenoud (2000), os projetos interessantes para o ensino se diferem
dos exercicios escolares rotineiros, incitam a curiosidade do educando, que passa a se sentir
desafiado a empreender uma tarefa — mediante um objetivo determinado — que requer um
resultado. “Para avangar, ¢ necessario construir uma estratégia e resolver uma série de
problemas, sendo que cada um deles apela para recursos cognitivos diversos
(PERRENOULD, 2000, p. 68, grifos do autor).

Em virtude disso, os Pardmetros Curriculares de Lingua Portuguesa (BRASIL,
2008, p. 87-88) destacam 0 mérito que 0s projetos possuem, porque:

e criam a necessidade de ler e analisar grande variedade de textos e
suportes do tipo que se vai produzir como se organizam, que caracteristicas
possuem ou quais tém mais qualidade. Trata-se de uma atividade de reflex&@o
sobre aspectos proprios do género que sera produzido e de suas relagdes com
0 suporte;

e permitem que o aluno aprenda a produzir textos escritos mais adequados
as condigdes de producdo, pelo exercicio que o aluno-escritor realiza para
ajustar o texto a imagem que faz do leitor fisicamente ausente;

e colocam de maneira mais acentuada a necessidade de refaccdo e de
cuidado com o trabalho, pois, quando ha leitores de fato para a escrita dos
alunos, a legibilidade passa a ser objetivo deles também, e ndo s6 do
professor;

e permitem interseccdo entre contetdos de diferentes areas e/ou entre estes
e 0 tratamento dos temas transversais nessas areas.

Por todos esses aspectos, 0s projetos pedagogicos de leitura podem auxiliar os

alunos a ressignificarem essa pratica na escola e na vida, lendo e compreendendo o que leem.
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CONSIDERACOES FINAIS

A leitura é atividade essencial no nosso cotidiano. Ela integra as acdes que
realizamos diuturnamente, como se apropriar de uma receita necessaria para a preparagdo do
almogo, a compreensdo de noticias referentes a fatos diversos; a comparacdo de precos
apresentados por anuncios sobre géneros alimenticios, roupas, sapatos, imoveis; a utilizacao
adequada das placas de transito; o entendimento acerca de bilhetes, e-mails ou mensagens de
textos deixadas por locutores diferentes, evidenciando, assim, a eminéncia de uma relacédo
dialdgica entre quem produz os enunciados, 0 evento comunicativo propriamente dito e
aquele que Ié. Para isso, o leitor recorre a: livros, jornais impressos ou virtuais, revistas, sites,
blogs, folders, outdoors, acoplando as multiplas leituras que faz aos varios géneros textuais —
encontrados nos diferentes suportes — presentes na esfera comunicativa. Sendo assim, advém
a importancia de a leitura se constituir como pratica social, partilhada por sujeitos diferentes,
com finalidades distintas, em contextos diversos.

Mas nem sempre esse ato é visto com um olhar cuidadoso. Na escola, por
exemplo, a leitura, nos anos iniciais, associa-se intimamente ao processo de alfabetizacédo,
considerado, indevidamente, por muitos professores, como processo que consiste em
codificar/decodificar os signos linguisticos, desvinculado do letramento. No Ensino
Fundamental Il, por sua vez, espera-se que os alunos ja tenham completado a alfabetizacao,
gue cheguem, ao sexto ano, lendo e escrevendo com propriedade, compreendendo o que leem
— realidade nem sempre constatada. Além disso, observamos , mediante nossa experiéncia na
docéncia e os estudos realizados, que falta uma comunicacao eficaz entre os segmentos que
compdem a instituicdo de ensino, que ha fragmentacdo de contetidos, ndo havendo, portanto,
0 que julgamos ser primordial para o éxito dos alunos no quesito leitura: unidade. Por tal
contexto entendemos a coesdo da equipe pedagdgica, o direcionamento da proposta
educacional: a adogdo da mesma linha de trabalho; o planejamento em consonancia com as
necessidades dos educandos; o estudo constante, a fim de se buscarem alternativas para as
dificuldades constatadas em diagnosticos, sondagens, avaliacfes; a clareza nos objetivos
pretendidos, isto é, a articulacdo entre os conteudos curriculares, as competéncias, as

habilidades e as praticas sociais.
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Ainda sobre os anos finais, postulamos que proposi¢cdes equivocadas
prejudicam o aluno, o qual percorre um trajeto continuo, a fim de se tornar um sujeito leitor,
como o fato de alguns profissionais — desinformados — da educacdo afirmarem que a leitura
seja tarefa apenas do professor de Lingua Portuguesa, a imposicdo de extensas listas de
leituras que julgam serem as apropriadas para cada ano escolar (fazendo isso de forma
coersiva), em um periodo estipulado para isso, ou mesmo, a associacdo de tal prética a
castigo.

Sabendo-se que os alunos do Ensino Fundamental 1l enfrentam intempéries,
por vivenciarem mudancas fisicas e psicoldgicas, peculiares da adolescéncia, os professores
que ministram aulas nesse segmento necessitam ter um perfil diferenciado, um dinamismo
capaz de driblar a postura apresentada pelos discentes (ora participativos, animados, ageis; ora
inseguros, compulsivos, desanimados), adotando uma postura que ndo coiba o aluno, que o
incentive a desenvolver suas habilidades, almejando a sistematizacdo de competéncias,
envolvendo-os em trabalhos que requeiram o uso da fala, da escrita, da leitura, da pesquisa, da
troca de informacbes e experiéncias. Também a equipe pedagdgica precisa amparar 0S
docentes, ofertando-lhes as condi¢des para que trabalhem a préatica de leitura em situactes
significativas. Do contrério, o gosto por ler estara fadado a inexisténcia, pois notamos que 0s
adolescentes, diferentes das criancas que ainda atribuem aos textos uma certa magia,
principalmente aos literarios, visualizam o texto como um “exercicio mecanico”, ou seja, lé-se
para, depois, responder a questbes (de modo geral, dissociadas de propositos definidos),
preencher fichas, fazer resumos, relatérios ou provas ou porque os professores mandaram e 0s
pais obrigaram.

Sendo a leitura uma atividade, ao mesmo tempo, interna/individual — posto
gue o leitor ativa os conhecimentos ja adquiridos e faz uso de procedimentos particulares de
atribuicdo de sentidos aos textos — e interativa/dialogica, complexa — que pressup8e uma
relacdo entre o autor e o leitor — , & essencial que os alunos do Ensino Fundamental 1l
mantenham contato com a diversidade de textos, apropriando-se de ferramentas capazes de
auxilia-los nesse percurso rumo a proficiéncia. Para tanto, a utilizagdo adequada dos géneros
textuais na instancia educacional faz-se necessaria. O professor precisa privilegiar também os
géneros discursivos, 0s quais, segundo Bakhtin (2011), constituem-se como tipos
relativamente estaveis de enunciados, possuindo um estilo, uma forma composicional e um
conteldo, posto que todo texto materializa-se num género. Pela forma como sao
configurados, representam o proprio corpus da comunicagdo entre os falantes, possuindo

caracteristicas peculiares, servindo a propositos diferentes, exercendo varias acoes, de acordo
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com 0 meio social e com o contexto histdrico, servindo de guia para os interlocutores e sendo
inimeros, surgindo conforme a necessidade comunicativa. Diferentes dos tipos textuais, que
se prendem mais a natureza linguistica de composi¢do, aos ‘“aspectos lexicais, sintaticos,
tempos verbais, relacdes logicas, estilo”, os géneros textuais sao materializados e, portanto,
circulam socialmente, isto é, fazem parte da vida dos alunos.

Vista ainda como processo interno que deve ser ensinado, a escola cabe a
responsabilidade de propiciar aos estudantes o contato relevante com a leitura, permitindo que
saibam o que, como e por que leem; que facam escolhas de leituras apropriadas para cada
situagdo comunicativa; que leiam silenciosamente, em voz alta (diferentemente da
oralizacdo), de forma colaborativa, objetivando aprender, seguir instrucbes, obter
informacdes, revisar o proprio texto, apresentar uma pesquisa feita, participar de um debate e,
ainda, por prazer. De qualquer maneira, sempre envolve a compreensao do texto com o qual
mantém contato, pois a leitura pressupGe a interacdo entre texto e leitor, sendo este — que
utiliza os conhecimentos que ja possui, examina o texto e constroi uma interpretacdo sobre ele
— responsavel pela construcdo do significado do texto. Dessa forma, o grande desafio é fazer
com que os alunos leiam corretamente, que sejam letrados, tendo condicGes de se inserirem,
no momento adequado, no mercado de trabalho, de manifestarem sua opinido sobre assuntos
diversos, argumentando com propriedade, que compreendam o0 que ouvem, veem ou leem,
associando as leituras feitas a propria vida, posto que aquele que ndo detém essa
aprendizagem apresenta uma desvantagem profunda, ocupando um lugar secundario no
estrato social, pelo fato de ndo se fazer ouvir.

Assim, concordamos com Koch e Elias (2012), ao tratarem a leitura como
atividade interativa na qual se observam os conhecimentos do leitor e as experiéncias que ele
tenha vivenciado. Nesse prisma, o leitor € um sujeito ativo, a quem cabe a tarefa de utilizar as
estratégias de selecdo, antecipagdo, inferéncia e verificacdo, para conferir compreensdo aos
textos que lhe sdo apresentados, tendo a possibilidade de fazer alteracGes durante seu trajeto:
realizara leituras plurais, construindo sentidos varios, de acordo com diferentes objetivos e
mediante a propria “bagagem sociocognitiva”, experiéncia acerca da lingua e de suas
vivéncias cotidianas. Nessa interacdo autor-texto-leitor, é possivel o leitor participar
ativamente.

Diante do exposto, ap0s tantas inquietacfes a respeito da préatica de leitura na
escola, desvinculada, tantas vezes, de sentido, apresentamos, amparando-nos nas obras
estudadas e na pratica docente, uma proposta de leitura para o Ensino Fundamental Il. Esta se

constitui como uma sugestdo para se redefinir o tratamento da leitura que é oferecido aos
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alunos desse segmento, uma ferramenta para apoiar aqueles que se sentem desmotivados ao
constatarem o desinteresse do jovem pela leitura. Em virtude disso, surgiu o PROILEF —
Programa Interdisciplinar para a Leitura no Ensino Fundamental 11, que abarca mobilizacéo
da equipe pedagdgica (ja que nenhum trabalho inicia sem que haja justificativa plausivel e
adesdo da equipe), seguida de uma sondagem (diagnostico inicial), para se mapear as reais
condicBes dos alunos dos anos finais e, posteriormente, tracar um paralelo entre o inicio do
trabalho e o desenvolvimento das a¢des. Sequencialmente, advém as reunides periddicas entre
0s responsaveis pelo programa para se tracarem diretrizes, a fim de organizar a pratica
docente conforme os objetivos elencados. Todavia, os alunos devem ser adequadamente
mobilizados, assumindo papel de sujeitos da acdo do aprender, estando cientes dos propositos
da nova metodologia a ser, possivelmente, adotada. Para dinamizar o programa, sugerimos
que se fizesse um “Estatuto do Leitor”, a fim de que os envolvidos no PROILEF assumam um
compromisso com a proposta. Complementando, propusemos a “Hora da Leitura”, atividade
que ja faz parte de determinadas unidades escolares, as vezes com nomes diferentes, mas com
um olhar pessoal e estrutura abrangente, pensando na necessidade de os alunos manterem
contato com géneros e portadores textuais diferentes, sem que, para isso, tenham de ser
avaliados em seguida. Trata-se, entdo, de momentos destinados & leitura deleite, oportunidade
de os educandos presenciarem modelos de bons leitores, ja que se pretende que professores e
demais funcionarios usufruam dessas leituras. Posteriormente, elaboramos uma diretriz para
as “Oficinas de Leitura”, direcionadas aos professores de todas as disciplinas, bem como a
equipe pedagogica responsavel pelos anos finais, dividindo-as em encontros mensais de,
aproximadamente, quatro horas. Nesse momento, enfatizou-se o estudo e a partilha de
experiéncias entre os docentes, além de promover a socializacdo de atividades multiplas.
Consecutivamente, delineamos uma forma — um tanto quanto ousada e trabalhosa, mas que
permite o envolvimento da escola e da comunidade — de atender as necessidades referentes a
pratica de leitura no Ensino Fundamental Il: “Projetos Pedagdgicos de Leitura”, pretendendo
dinamizar essa atividade na instituicdo de ensino.

Sabemos das dificuldades apresentadas pelas escolas, pelos professores, da
falta de estrutura fisica adequada, de recursos parcos, mas o trabalho com a leitura é premente
e precisa ser legitimado, pois o individuo que 1é com proficiéncia tem possibilidades de
desenvolver-se na escola; acompanhar as explicacbes dos professores, intervindo quando
necessario; responder as questdes propostas pelos educadores e pelos livros; resolver
situagBes-problema; obter um resultado satisfatdrio nas avaliagfes, compreender os textos que
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circulam socialmente nas ruas, na midia, nos livros, sabendo que, para cada género textual, ha
um formato que envolve o texto, hd uma leitura a ser feita, hd um propdsito comunicativo.

O desafio de fazer com que os alunos do Ensino Fundamental Il leiam com
proficiéncia continua a existir, todavia, os professores podem conseguir bons resultados se
trabalharem de forma integrada, buscando a cooperacdo entre os colegas de disciplinas
diferentes, fazendo reunibes para planejarem, efetivamente, as aulas, preocupando-se com a
pratica de leitura em todos os conteddos. Nesse sentido, a interdisciplinaridade possibilita
criticidade, autonomia e reflexdo, sendo uma acdo adequada para a formacao do leitor, que
tera oportunidade de interagir com o objeto do conhecimento, com colegas em geral, com a
sociedade da qual faz parte, desenvolvendo suas habilidades e competéncias.

Logo, a leitura na escola permite que o aluno assuma sua condicdo de falante
da lingua materna, sendo capaz de planejar seu discurso, envolver-se em debates, buscar
informagdes individualmente, localizar dados, inferir, prever o que lerd, verificar se suas
hipGteses estavam corretas ou ndo, recorrendo aos diversos portadores textuais existentes e
fazendo uso das estratégias de leitura que Ihes foram ensinadas. Assim sendo, ela tornar-se-a

uma verdadeira préatica de producéo de sentidos.
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ANEXOS
ANEXO A

Um gestor adolescente
Celso Antunes

N&o ha em todo municipio quem ndo conheca o professor Alexandre. Diretor
de uma escola publica na periferia, ele implementou tantas e tdo extraordinarias mudancas
que seus feitos ultrapassaram fronteiras. Ja foi convidado para ocupar a Secretaria Municipal
de Educacdo de um municipio vizinho bem mais rico e populoso e vive recebendo convites
para ganhar o dobro, se aceitar a diregdo de importante escola particular em cidade bela e
préspera. Mas ndo adianta. Nada demove Alexandre da escola que com extremo zelo e
competéncia cuida ha cinco anos. Seus argumentos sdo ldcidos. "Dirigir bem exige
conhecimento, pés no chdo, relacdo estreita com a comunidade do entorno e isso necessita
tempo. Estou aqui ha cinco anos e continuo aprendendo. Por que mudar?".

Sua escola é exemplar. Os resultados dos alunos na Prova Brasil, em multiplas
olimpiadas das quais participam e em exames de amostragem mesmo preparados para alunos
mais velhos sdo sempre excelentes e s ndo surpreendem Alexandre, sua equipe de
educadores e seus proprios alunos. Eles mesmos, sem presuncdo, garantem: "Somos 0
maximo, e ai?".

O sucesso da gestdo de Alexandre, entretanto, nada tem de casual. E resultado
de trabalho consciente, arduo e persistente, ainda que envolvido pela alegria. Disfar¢cado em
roupas singelas, que bem combinam com seu ar adolescente, Alexandre é Mestre em
Educacdo e, "religiosamente"”, pratica tanto atividades fisicas quanto leitura diaria, ndo
admitindo que essa sua conduta nao seja também seguida por seus professores. Promove entre
eles exames regulares em que afere o que estdo pesquisando e a pratica desse crescimento e
aqueles que alcancam melhor resultado s&o premiados com o mérito de cobicado diploma e
com a gratuidade do "grande almoco pedagdgico do ultimo domingo do més". Esse encontro
integra familias, fortalece lacos de solidariedade, mas também exalta e destaca quem faz mais,
quem alcanca resultado mais expressivo.

Na escola de Alexandre ndo existem salas de aula de portas cerradas. Toda
comunidade sabe que o ato pedagogico é sempre aberto a todos que buscam aferir novas
estratégias de ensino, projeto interessante sobre outras formas de trabalhar conteidos e de

avaliar desempenhos. No principio, alguns professores até estranharam essa “invasdo de
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privacidade", mas, com o tempo, descobriram que sua finalidade ndo é vigiar ninguém, e, sim,
favorecer trocas de experiéncias, mostrando sem receio 0 que se aprendeu sobre como
ensinar. Mais ainda, Alexandre é um entusiasta de situacfes de aprendizagens multiplas e
seus alunos foram se acostumando com o fato de ser o professor que desafia e estimula
descobertas e ndo quem sobe em pedestal para rotineiros discursos.

Os novos professores que sempre chegam vém ansiosos para superar novos
desafios e sabem que ndo ha honraria maior no curriculo que mostrar que trabalhou, mesmo
como estagiario, na escola do mestre Alexandre. Trocando constantemente experiéncia, esse
gestor adolescente descobriu multiplas formas de criar "intervalos inteligentes" e, atualmente,
na hora prolongada do intervalo, alguns alunos descobrem a préatica de novos esportes, ha
desafios de xadrez, além de espacos para aprendizado de violdo, culinaria, competicdes de
informéatica e um mundo diversificado de atividades que a comunidade se encarrega de
organizar e promover. Nenhum pai ou mde de aluno na escola de Alexandre € poderoso
demais que ndo possa ajudar nas mais simples, porém importantes, tarefas, nem se acredita
tdo pequeno que ndo possa fazer algo de bom. Ha pais treinadores, vigias, pedreiros, dentistas,
pintores e muitos outros, sempre organizados em setores que os levam da "méao na massa" a
busca de patrocinios. Alexandre ndo cansa de dizer que em sua escola "a menina dos olhos"
sdo as suas UTIs, nome que confere a centros de recuperacdo permanente de alunos com
dificuldades especificas em Matematica e Letramento. Esses centros, anexos aos espacos de
leitura e producdo de texto, nada custaram ao municipio, ao contrario, renderam a adesdo de
outras escolas que agora seguem o exemplo do professor Alexandre.

N&o ha em todo municipio quem ndo conhega esse gestor adolescente. Estdo
até organizando uma bela festa surpresa no primeiro sabado do més, quando esse garotdo vai

festejar 65 anos.
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ANEXO B

Cem anos de perdéao
Clarice Lispector

Quem nunca roubou néo vai me entender. E quem nunca roubou rosas, entdo €
que jamais poderd me entender. Eu, em pequena, roubava rosas.

Havia em Recife inUmeras ruas, as ruas dos ricos, ladeadas por palacetes que
ficavam no centro de grandes jardins. Eu e uma amiguinha brincavamos muito de decidir a
guem pertenciam os palacetes. "Aquele branco é meu." "N&o, eu ja disse que 0s brancos sdo
meus." Pardvamos as vezes longo tempo, a cara imprensada nas grades, olhando.

Comecou assim. Numa dessas brincadeiras de "essa casa ¢ minha", paramos
diante de uma que parecia um pequeno castelo. No fundo via-se o imenso pomar. E, a frente,
em canteiros bem ajardinados, estavam plantadas as flores.

Bem, mas isolada no seu canteiro estava uma rosa apenas entreaberta cor-de-
rosa-vivo. Fiquei feito boba, olhando com admiracdo aquela rosa altaneira que nem mulher
feita ainda ndo era. E entdo aconteceu: do fundo de meu coracgdo, eu queria aquela rosa para
mim. Eu queria, ah como eu queria. E ndo havia jeito de obté-la. Se o jardineiro estivesse por
ali, pediria a rosa, mesmo sabendo que ele nos expulsaria como se expulsam moleques. Nao
havia jardineiro a vista, ninguém. E as janelas, por causa do sol, estavam de venezianas
fechadas. Era uma rua onde ndo passavam bondes e raro era o carro que aparecia. No meio do
meu siléncio e do siléncio da rosa, havia 0 meu desejo de possui-la como coisa sé minha. Eu
queria poder pegar nela. Queria cheira-la até sentir a vista escura de tanta tonteira de perfume.

Entdo ndo pude mais. O plano se formou em mim instantaneamente, cheio de
paixdo. Mas, como boa realizadora que eu era, raciocinei friamente com minha amiguinha,
explicando-lhe qual seria o seu papel: vigiar as janelas da casa ou a aproximagdo ainda
possivel do jardineiro, vigiar os transeuntes raros na rua. Enquanto isso, entreabri lentamente
0 portdo de grades um pouco enferrujadas, contando ja com o leve rangido. Entreabri somente
0 bastante para que meu esguio corpo de menina pudesse passar. E, pé ante pé, mas veloz,
andava pelos pedregulhos que rodeavam os canteiros. Até chegar a rosa foi um século de
coracdo batendo.

Eis-me afinal diante dela. Para um instante, perigosamente, porque de perto ela
¢ ainda mais linda. Finalmente comeco a Ihe quebrar o talo, arranhando-me com os espinhos,

e chupando o sangue dos dedos.
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E, de repente — ei-la toda nas minhas méos. A corrida de volta ao portéo tinha
também de ser sem barulho. Pelo portdo que deixara entreaberto, passei segurando a rosa. E
entdo nés duas palidas, eu e a rosa, corremos literalmente para longe da casa.

O que é que fazia eu com a rosa? Fazia isso: ela era minha.

Levei-a para casa, coloquei-a num copo d'agua, onde ficou soberana, de pétalas
grossas e aveludadas, com Varios entretons de rosa-cha. No centro dela a cor se concentrava
mais e seu coracdo quase parecia vermelho.

Foi tdo bom.

Foi tdo bom que simplesmente passei a roubar rosas.

O processo era sempre 0 mesmo: a menina vigiando, eu entrando, eu
quebrando o talo e fugindo com a rosa na mao.

Sempre com o coracdo batendo e sempre com aquela gléria que ninguém me
tirava.

Também roubava pitangas. Havia uma igreja presbiteriana perto de casa,
rodeada por uma sebe verde, alta e tdo densa que impossibilitava a visdo da igreja. Nunca
cheguei a vé-la, além de uma ponta de telhado. A sebe era de pitangueira. Mas pitangas sao
frutas que se escondem: eu ndo via nenhuma. Entéo, olhando antes para os lados para ver se
ninguém vinha, eu metia a mao por entre as grades, mergulhava-a dentro da sebe e comecava
a apalpar até meus dedos sentirem o Umido da frutinha. Muitas vezes na minha pressa, eu
esmagava uma pitanga madura demais com os dedos que ficavam como ensanguentados.
Colhia varias que ia comendo ali mesmo, umas até verdes demais, que eu jogava fora.

Nunca ninguém soube. Nao me arrependo: ladrdo de rosas e de pitangas tem
100 anos de perdao. As pitangas, por exemplo, sdo elas mesmas que pedem para ser colhidas,

em vez de amadurecer e morrer no galho, virgens.
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GENEROS TEXTUAIS POR DOMINIOS DISCURSIVOS E MODALIDADES

DOMINIOS
DISCURSIVOS

MODALIDADES DE USO DA LINGUA

ESCRITA

INSTRUCIONAL

e educacional)

(cientifico, académico

artigos cientificos; verbetes de enciclopédias;
relatorios cientificos; notas de aula; nota de rodapé;
didrios de campo; teses; dissertagdes; monografias:
glossario; artigos de divulgacdo cientifica; tabelas;
mapas; graficos; resumos de artigos de livros;
resumos de livros; resumos de conferéncias;
resenhas;  comentérios;  biografias;  projetos;
solicitacdo de bolsa; cronograma de trabalho;
organograma de atividade; monografia de curso;
monografia de disciplina; definicdo; autobiografias:
manuais de ensino; bibliografia; ficha catalografica;
memorial; curriculum vitae; parecer técnico; parecer
técnico; verbete; parecer sobre tese; parecer sobre
artigo; parecer sobre projeto; carta de apresentacao;
carta de recomendacdo; ata de reunido; sumario;
indice remissivo; diploma; indice onomastico;
dicionario; prova de lingua; prova de vestibular;
prova de mdaltipla escolha; diploma; certificado de
especializacdo; certificado de proficiéncia; atestado
de participacdo; epigrafe

ORALIDADE
conferéncias;
debates;
discussodes,
exposicoes,
comunicagoes,
aulas
participativas;
aulas expositivas;
entrevistas de
campo; exames
orais; exames
finais; seminarios
de iniciantes;
seminarios
avancados;
seminarios
tematicos;
coléquios;  prova
oral; arguicdo de
tese; arguicdo de
dissertacéo;
entrevista de

selecdo de curso;
aula de concurso/
aulas em video;
aulas pelo réadio,
aconselhamentos

Jornalistico

editoriais; noticias; reportagens; nota social; artigos
de opinido; comentario; jogos; histérias em
quadrinhos; palavras cruzadas; cronica policial,
crbnica esportiva; entrevistas jornalisticas; anuncios
classificados; anuncios flnebres; cartas do leitor;
carta ao leitor; resumo de novela; reclamacGes; capa
de revista; expediente; boletim do tempo; sinopse de
novela; resumo de filme; cartoon; enquete; roteiros;
errata; charge; programacdo semanal; agenda de
viagem

Entrevistas
jornalisticas;
entrevistas
televisivas;
entrevistas
radiofbnicas;
entrevista coletiva;
noticias de radio;
noticias de tv;

reportagens ao
Vivo; comentarios;
discussoes;

debates;

apresentacoes;
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programa
radiofénico;
boletim de tempo

oracOes; rezas; catecismo; homilias; hagiografias;
canticos religiosos; missal; bulas papais; jaculatérias;

Sermoes,
confissao; rezas;

Religioso peniténcias; enciclicas papais cantorias; oragoes;
lamentacdes;
benzecdes; cantos
medicinais

receita médica; bula de remédio; parecer médico; | consulta; entrevista
Saude receitas caseiras; receitas culinarias médica; conselho
médico
rotulo; nota de venda; fatura; nota de compra; | publicidade de
classificados;  publicidade; = comprovante  de | feira; publicidade
pagamento; nota promissoria; nota fiscal; boleto; | de tv; publicidade
boletim de precos; logomarca; comprovante de | de radio; refrdo de
Comercial renda; carta comercial, parecer de consultoria; | feira; refrdo de
formulario de compra; carta- resposta; comercial; | carro de venda de
memorando; nota de servigo; controle de estoque; | rua
controle de venda; copyright; bilhete de avido;
bilhete de dnibus; carta de representacdo; certificado
de garantia; atestado de qualidade; lista de espera;
balangco comercial
instrucdes de montagem; descri¢do de obras; codigos | ordens

Industrial de obras; avisos; controle de estoque; atestado de
validade; manuais de instrucao
contratos; leis; regimentos; estatutos; certiddo de | tomada de
batismo; certiddo de casamento; certiddo de Obito; | depoimento;
certiddo de bons antecedentes; certiddo negativa; | arguicao;
atestados; certificados; diplomas; normas; regras; | declaragdes;
pareceres; boletim de ocorréncia; edital de | exortacdes;
convocagdo; edital de concurso; aviso de licitacdo; | depoimento;
auto de penhora; auto de avaliacdo; documentos | inquérito judicial;
pessoais; requerimento; autorizacao de | inquérito policial,

Juridico funcionamento; alvara de licenca; alvard de soltura; | ordem de prisdo

alvard de prisdo; sentenca de condenagdo; citacao;
criminal; mandado de busca; decreto-lei; medida
provisoria; desmentido; editais; regulamentos;
contratos; adverténcia
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propagandas; publicidades; anlncios; cartazes;
folhetos; logomarcas; avisos; necrolégios; outdoors; | publicidade na tv;
Publicitario inscricbes em muros; inscricbes em banheiros; | publicidade no
placas; endereco postal; endereco eletrénico; | radio
endereco de internet
piadas; jogos; advinhas; histérias em quadrinhos; | fofocas; piadas;
Lazer palavras cruzadas; horéscopo adivinhas;  jogos
teatrais
cartas pessoais; cartas comerciais; cartas abertas; | recados;
cartas do leitor; cartas oficiais; carta- convite; cartdo | conversacoes
de visita; e-mail; bilhetes; atas; telegramas; | espontaneas;
memorandos; ; boletins ; relatos; agradecimentos; | telefonemas; bate-
Interpessoal convites; adverténcias; informes; diario pessoal; | papo virtual;
aviso funebre; volantes; lista de compras; endereco | convites;
postal; endereco  eletronico; autobiografia; | agradecimentos;
formularios; placa; mapa catalogo; papel timbrado adverténcias;
avisos;  ameacas;
provérbios
ordem do dia; roteiro de ceriménia oficial; roteiro de | ordem do dia
Militar formatura; lista de tarefas
épica - lirica - dramatica; poemas diarios; contos; | fabulas; contos;
mito; peca de teatro; lenda; parlendas; fabulas; | lendas; poemas;
Ficcional historias em quadrinhos; romances; dramas; cronicas; | declamacdes;
roteiro de filme encenacoes

(MARCUSCHI, 2008, p. 194-96)
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ANEXO D
Memobria de livros
Jodo Ubaldo Ribeiro

Aracaju, a cidade onde n6s moravamos no fim da década de 40, comeco da de
50, era a orgulhosa capital de Sergipe, 0 menor Estado brasileiro (mais ou menos do tamanho
da Suica). Essa distin¢do, contudo, nao lhe tirava o carater de cidade pequena, provinciana e
calma, & boca de um rio e a pouca distancia de praias muito bonitas. Sabiamos do mundo pela
radio, pelos cinejornais que acompanhavam todos os filmes e pelas revistas nacionais. A
televisdo era tida por muitos como mentira de viajantes, s6 alguns loucos andavam de avido,
compravamos galinhas vivas e verduras trazidas a nossa porta nas costas de mulas, tinhamos
grandes quintais e jardins, meninos ndo discutiam com adultos, mulheres ndo usavam calcas
compridas nem dirigiam automdveis e viviamos tdo longe de tudo que se dizia que, quando o
mundo acabasse, s6 iamos saber uns cinco dias depois.

Mas viviamos bem. Mordvamos sempre em casardes enormes, de grandes
portas, varandas e tetos altissimos e meu pai, que sempre gostou das Ultimas novidades
tecnoldgicas, trazia para casa quanto era tipo de gerigonga moderna que aparecia. Fomos a
primeira familia da vizinhanca a ter uma geladeira e recebemos visitas para examinar o
impressionante armario branco que esfriava tudo. Quando surgiram os primeiros discos long-
play, ja tinhamos a vitrola apropriada e meu pai comprava montanhas de gravacdes dos
classicos, que ele préprio se recusava a ouvir, mas nos obrigava a escutar e comentar.

Nada, porém, era como os livros. Toda a familia sempre foi obsecada por livros
e as vezes ainda arma brigas ferozes por causa de livros, entre acusa¢fes mutuas de furto ou
apropriacdo indébita. Meu avd furtava livros de meu pai, meu pai furtava livros de meu avé,
eu furtava livros de meu pai e minha irmé até hoje furta livros de todos nés. A maior casa
onde moramos, mais ou menos a partir da época em que aprendi a ler, tinha uma sala
reservada para a biblioteca e gabinete de meu pai, mas os livros ndo cabiam nela — na
verdade, mal cabiam na casa. E, embora os interesses basicos dele fossem Direito e Histdria,
os livros eram sobre todos os assuntos e de todos os tipos. Até mesmo ciéncias ocultas,
assunto que fascinava meu pai e fazia com que ele as vezes se trancasse na companhia de uns
desenhos esotericos, para depois sair e dirigir olhares magnéticos aos circunstantes, s6 que
ninguém ligava e ele desistia temporariamente. Havia uns livros sobre hipnotismo e, depois
de ler um deles, hipnotizei um peru que nos tinha sido dado para o Natal e que, como jamais
ninguém lembrou de assa-lo, passou a residir no quintal e, ndo sei por qué, era conhecido
como Ldacio. Minha mée se impressionou porque, assim que comecei meus passes hipnoticos,
Ldcio escapou, pareceu engolir em seco e ficou paralisado, mas meu pai — talvez porque ele
proprio nunca tinha conseguido hipnotizar nada, apesar de inUmeras tentativas — declarou
gue aquilo ndo tinha nada com hipnotismo, era porque Lucio era na verdade uma perua e tinha
pensado que era o peru.

N&o sei bem dizer como aprendi a ler. A circulagéo entre os livros era livre
(tinha que ser, pensando bem, porque eles estavam pela casa toda, inclusive na cozinha e no
banheiro), de maneira que eu convivia com todas as horas do dia, a ponto de passar tempos
enormes com um deles aberto no colo, fingindo que estava lendo e, na verdade, se ndo me trai
a vd memodria, de certa forma lendo, porque quando havia figuras, eu inventava as historias
que elas ilustravam e, ao olhar para as letras, tinha a sensacdo de que entendia nelas o que
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inventara. Segundo a cronica familiar, meu pai interpretava aquilo como uma grande sede de
saber cruelmente insatisfeita e que queria que eu aprendesse a ler j& aos quatro anos, sendo
demovido a muito custo, por uma pedagoga amiga nossa. Mas, depois que completei seis
anos, ele ndo aguentou, fez um discurso dizendo que eu ja conhecia todas as letras e agora era
S0 uma questdo de junta-las e, além de tudo, ele ndo suportava mais ter um filho analfabeto.
Em seguida, mandou que eu vestisse uma roupa de sair, foi comigo a uma livraria, comprou
uma cartilha, uma tabuada e um caderno e me levou a casa de D. Gilete.

— D. Gilete — disse ele, apresentando-me a uma senhora de cabelos presos na
nuca, Oculos redondos e ar severo — , este rapaz ja esta um homem e ainda ndo sabe ler.
Aplique as regras.

"Aplicar as regras”, soube eu muito depois, com um susto retardado,
significava, entre outras coisas, usar a palmatéria para vencer qualquer manifestacao de falta
de empenho ou burrice por parte do aluno. Felizmente D. Gilete nunca precisou me aplicar as
regras, mesmo porque eu de fato j& conhecia a maior parte das letras e junta-las me pareceu
facilimo, de maneira que, quando voltei para casa nesse mesmo dia, j& estava comecando a
poder ler. Fui a uma das estantes do corredor para selecionar um daqueles livrées com retratos
de homens carrancudos e cenas de batalhas, mas meu pai apareceu subitamente a porta do
gabinete, carregando uma pilha de mais de vinte livros infantis.

— Esses dai agora ndo — disse ele. — Primeiro esses, para treinar. Estas
livrarias daqui s@o umas porcarias, sO achei estes. Mas ja encomendei mais, esses dai devem
durar uns dias.

Duraram bem pouco sim, porque de repente 0 mundo mudou e aquelas paredes
cobertas de livros comegaram a se tornar vivas, freqlientadas por um nimero estonteante de
maravilhas, escritas de todos os jeitos e capazes de me transportar a todos o0s cantos do mundo
e a todos os tipos de vida possiveis. Um pouco febril as vezes, chegava a ler dois ou trés
livros num sé dia, sem querer dormir e sem querer comer porque ndo me deixavam ler a mesa
— e, pela primeira vez em muitas, minha mde disse a meu pai que eu estava maluco,
preocupacao que até hoje volta e meia ela manifesta.

— Seu filho estd doido — disse ela, de noite, na varanda, sem saber que eu
estava escutando.

— Ele n&o larga os livros. Hoje ele estava abrindo os livros daquela estante
que vai cair para cheirar.

— Que é que tem isso? E normal, eu também cheiro muito os livros daquela
estante. Sdo livros velhos, alguns tém um cheiro 6timo.

— Ele ontem ele passou a tarde inteira lendo um dicionario.

— Normalissimo. Eu também leio dicionario, distrai muito. Que dicionario ele
estava lendo?

— O Lello.
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— Ah, isso é que ndo pode. Ele tem que ler o Laudelino Freire, que é muito
melhor. Eu vou ter uma conversa com esse rapaz, ele ndo entende nada de dicionérios. Ele
esta cheirando os livros certos, mas lendo o dicionario errado, precisa de orientacao.

Sim, tinhamos muitas conversar sobre livros. Durante toda a minha infancia,
havia dois tipos basicos de leitura 14 em casa: a compulsoria e a livre, esta Gltima dividida em
dois subtipos — a livre propriamente dita e a incerta. A compulséria variava conforme a
disposicdo de meu pai. Havia a leitura em voz alta de poemas, trechos de pegas de teatro e
discursos classicos, em que nossa diccdo e entonacao eram invariavelmente descritas como o
pior desgosto que ele tinha na vida. Liamos Homero, Camdes, Horécio, Jorge de Lima,
Sofocles, Shakespeare, Euclides da Cunha, dezenas de outros. Muitas vezes ndo entendiamos
nada do que liamos, mas gostdvamos daquelas palavras sonoras, daqueles conflitos estranhos
entre gente de nomes exotéricos e da expressao comovida de minha méde, com pena de
Antigona e torcendo por Heitor na Iliada. Depois de cada leitura, meu pai fazia sua palavra de
rotina sobre nossa ignorancia e, andando para cima e para baixo de pijama na varanda, dava
uma aula grandiloguiente sobre o assunto da leitura, ou sobre o autor do texto, aula esta a que
0s vizinhos muitas vezes vinham assistir. Também tinhamos os resumos — escritos ou orais
— das leituras, as copias (comecadas quando ele, com grande escandalo, descobriu que eu
ndo entendia direito o ponto-e-virgula e me obrigou a copiar sermdes do Padre Antdnio
Vieira, para aprender a usar o0 ponto-e-virgula) e os trechos a decorar. No que certamente é
um mistério para os psicanalistas, até hoje ndo s6 os sermdes de Vieira como muitos desses
autores forcados pela goela abaixo estdo entre minhas leituras favoritas. (Em compensagéo,
continuo ruim de ponto-e-virgula).

Mas o bom mesmo era a leitura livre, inclusive porque oferecia seus perigos.
Meu pai usava uma técnica maquiavélica para me convencer a me interessar por certas
leituras. A circulacédo entre os livros permanecia absolutamente livre, mas, de vez em quando,
ele brandia um volume no ar e anunciava com veeméncia:

— Este ndo pode! Esta proibido! Arranco as orelhas do primeiro que
chegar perto deste daqui!

O problema era que nado s6 ele deixava o livro proibido bem a vista, no mesmo
lugar de onde o tirava subitamente, como as vezes a proibicdo era para valer. A incerteza era
inevitavel e entdo tinhamos momentos de suspense arrasador (meu pai nunca arrancou as
orelhas de ninguém, mas todo mundo achava que, se fosse por uma questdo de principios, ele
arrancaria), nos quais lemos Nossa vida sexual do Dr. Fritz Kahn, Romeu e Julieta; O livro de
San Michele, Cronica escandalosa dos doze Césares, Salamb6, O crime do Padre Amaro —
enfim, dezenas de titulos de uma colecdo estapaflrdia, cujo unico ponto em comum era o
medo de passarmos o resto da vida sem orelhas — e hoje penso que li tudo o que ele queria
disfarcadamente que eu lesse, embora a custa de sobressaltos e suores frios.

Na area proibida, ndo pode deixar de ser feita uma mencao aos pais de meu pai,
meus avés Jodo e Amalia. Jodo era portugués, leitor anticlerical de Guerra Junqueiro e nao
levava o filho muito a sério intelectualmente, porque os livros que meu pai escrevia eram
finos e ndo ficavam em pé sozinhos. "Isso € merda", dizia ele, sopesando com desdém uma
das monografias juridicas de meu pai. "Estas tripinhas que ndo se sustentam em pé nao sdo
livros, sdo folhetos". Ja minha avo tinha mais respeito pela producdo de meu pai, mas achava
que, de tanto estudar altas ciéncias, ele havia ficado um pouco abobalhado, ndo entendia nada
da vida. Isso foi muito bom para a expansado dos meus horizontes culturais, porque ela ndo sé
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lia como deixava que eu lesse tudo o que ele ndo deixava, inclusive revistas policiais
oficialmente proibidas para menores. Nas férias escolares, ela ia me buscar para que eu as
passasse com ela, e meu pai ficava preocupado.

— D. Amélia — dizia ele, tratando- a com cerimdnia na esperanca de que ela
se imbuisse da necessidade de atendé-lo —, o mesmo vai com a senhora, mas sob uma
condicdo. A senhora ndo vai deixar que ele fique o dia inteiro deitado, cercado de bolachinhas
e docinhos e lendo essas coisas que a senhora Ié.

— Senhor doutor - respondia minha avd — sou avé desse menino e tua mae.
Se te criei mal, Deus me perdoe, foi a inexperiéncia da juventude. Mas esse ca ainda pode ser
salvo e ndo vou deixar tuas maluquices o infelicitem. Levo o menino sem condi¢do nenhuma
e, se insistes, digo-te muito bem o que podes fazer com tuas condicdes e vé la se ndo me
respondes, que hoje acordei com aciatica e ndo vejo a hora de deitar a sombrinha ao lombo de
um que se atreva a chatear-me. Passar bem, Senhor doutor.

E assim eu ia para a casa de minha vé Amalia, onde ela comentava mais uma
vez com meu avo como o filho estudara demais e ficara abestalhado para a vida, e meu avo,
gue queria que ela saisse para poder beber em paz a cerveja que o médico proibira, tirava um
bolo de dinheiro do bolso e nos mandava comprar umas coisitas de ler — Amalia tinha razéo,
se 0 menino queria ler que lesse, ndo havia mal nas leituras, havia em certos leitores. E entdo
saiamos gloriosamente, minha avo e eu, para a maior banca de revistas da cidade, que ficava
num parque perto da casa dela e cujo dono ja estava acostumado aquela dupla excéntrica. NOs
iamos chegando e ele perguntava:

— Uma de cada?

— Uma de cada — confirmava minha av0, passando a superintender, com 0s
olhos brilhando, a colheita de um exemplar de cada revista, proibida ou ndo-proibida, que ia
formar uma montanha colorida, deslumbrante, num carrinho de mdo que talvez 0 homem
tivesse comprado para atender a fregueses como nos.

— Mande levar. E agora aos livros!

Depois da banca, naturalmente, vinham os livros. Ela acompanhava certas
colegdes, historicas de Raffles, o ladrédo de casaca, Ponson duTerrail, Sir Walter Scott, Edgar
Wallace, Michel Zevaco, Emil Slagari, os Dumas e mais uma por¢éo de outros, em edicdes de
sobrecapas extravagantemente coloridas que me deixavam quase sem félego. Na livraria, ela
ndo so se servia dos ultimos langcamentos de seus favoritos, como se dirigia imperiosamente a
secdo de literatura para jovens e escolhia livros para mim, geralmente sem ouvir minha
opinido — e foi assim que li Karl May. Edgar Rice Burroughs, Robert Louis Stevenson, Swift
e tantos mais, num sofa enorme, soterrado por livros e latas de docinhos e bolachinhas, sem
querer fazer mais nada, absolutamente nada, neste mundo encantado. De vez em quando,
minha avo e eu mantinhamos tertulias literarias na sala, comentando nossos vildes favoritos e
nosso heroi predileto, o Conde de Monte Cristo, — Edmond de Nantes!, como dizia ela,
fremindo num gesto dramatico. E meu av0, bebendo cerveja escondido 1a dentro, dizia "ai, ali,
esses dois se acham letrados, mas nunca leram o Guerra Junqueiro”.

De volta a casa de meus pais, depois das férias, o problema das leituras
compulsodrias as vezes se agrava, porque meu pai, na certeza (embora nunca desse ousadia de
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me perguntar), de que minha avé me tinha dado para ler tudo o que ele proibia, entrava numa
programacéo delirante, destinada a limpar os efeitos deletérios das revistas policiais. Sei que
parece mentira e ndo me aborreco com quem ndo acreditar (Qquem conheceu meu pai acredita),
mas a verdade € que, aos doze anos, eu ja tinha lido, com efeito as vezes surpreendentes, a
maior parte da obra traduzida de Shakespeare. O elogio da loucura, As décadas de Tito Livio,
D. Quixote (uma das ilustracfes de Gustave Doré, mostrando monstros e personagens saindo
dos livros de cavalaria do fidalgo me fez mal, porque eu passei a ver as mesmas coisas saindo
dos livros de casa), adaptacOes especiais do Fausto e da Divina comédia, a lliada, a Odisséia,
varios ensaios de Montaigne, Poe, Alexandre Herculano, José de Alencar, Machado de Assis,
Monteiro Lobato, Dickens, Dostoievski, Suesénio, os Exercicios espirituais de Santo Inécio
de Loyola e mais ndo sei quantos outros classicos, muitos deles resumidos, discutidos ou
simplesmente lembrados em conversas inflamadas, dos quais nunca me esqueco e a maior
parte dos quais faz parte intima de minha vida.

Fico pensando nisso em me pergunto: ndo estou imaginando coisas, tudo isso
poderia ter realmente acontecido? Terei tido uma infancia normal? Acho que sim, também
joguei bola, tomei banho nu no rio, subi em arvores e acreditei em Papai Noel. Os livros eram
brincadeira como outra qualquer, embora certamente a melhor de todas. Quando tenho
saudades da infancia, as saudades sdo daquele universo que nunca volta, dos meus olhos de
crianga vendo tanto que se entonteciam, dos cheiros dos livros velhos, da navegagao infinita
pela palavra, de meu pai, de meus avas, do velho casardo méagico de Aracaju.
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