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RESUMO

Neste trabalho, buscamos apresentar uma breve discusséo sobre o ensino de leitura, refletindo
sobre os fatores que contribuem essencialmente para o desenvolvimento dessa capacidade e,
consequentemente, para a construcdo de significados dos textos. Para isso, respaldamo-nos
em alguns tedricos, como Isabel Solé (1998) Kleiman (2000) Smith (1999) que propdem
discussdes e esclarecimentos a respeito da temética. A partir dos aspectos teoricos discutidos,
analisamos os resultados obtidos, no primeiro semestre de 2011, por uma turma do inicio do
segundo ciclo no sistema de avaliacdo do municipio, o Avalia-BH; observamos as préticas em
sala de aula para o ensino de leitura nesta turma e realizamos uma prética de ensino de leitura
em sala de aula dessa mesma turma. Ao realizar tal atividade, buscou-se desenvolver uma
prética voltada para que se contemplasse em trés momentos da atividade — antes da leitura,
durante a leitura e depois da leitura- considerando e explorando os diversos aspectos que
conduzem o aluno a uma visdo ampla dos textos. Por fim, comparamos os resultados obtidos
no primeiro semestre com os do segundo semestre de 2011 no mesmo instrumento de

avaliacdo, Avalia-BH.

Palavras—chaves: leitura, estratégias de leitura, interacdo autor-texto-leitor.
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| INTRODUCAO

Vivemos em uma sociedade altamente letrada, onde o dominio da leitura é uma
atividade de vital importancia para o sucesso na vida de qualquer pessoa. E por meio dela que
conseguimos compreender e interagir com o mundo a nossa volta. O bom dominio da leitura
nos permite realizar com desenvoltura as atividades que colaboram para 0 nosso crescimento
pessoal e intelectual e ainda capacita-nos a agir de forma ativa e critica na sociedade em que
vivemos.

No que se refere ao ensino de leitura no &mbito escolar, podemos verificar muitas
discussdes, principalmente sobre a importancia de se dedicar o devido espago para 0 ensino
de leitura nas atividades de sala de aula. No entanto, é possivel notar que outras atividades
tém sido priorizadas, ficando a leitura para segundo plano. Além disso, quando o trabalho
com esse eixo de ensino chega a sala de aula, ocorre de forma cada vez mais mecanico, nao
ultrapassando a superficie textual, a linearidade, o que torna a pratica desinteressante para o
aluno. Acreditamos que essa pratica de ensino é embasada por concepcdes de aprendizagens
que ndo consideram o aluno como ponto de partida para a realizagdo de um ensino produtivo.
Assim, 0 acesso ao aprendizado da leitura apresenta-se como um dos maltiplos desafios da
escola e, talvez seja 0 mais valorizado e exigido pela sociedade.

Neste trabalho tomaremos como diagnostico inicial os resultados do sistema de
avaliacdo da educacdo da Prefeitura de Belo Horizonte, AVALIA-BH do 1° semestre de 2011,
de uma turma do inicio do 2° ciclo de uma escola da rede municipal, localizada em uma area
de vulnerabilidade social da regional Barreiro. Esclarecemos que o nome da instituicdo
escolar, bem como os dos demais participantes ndo serdo divulgados, visando preservar o
anonimato dos mesmos.

Posteriormente, serd discutida a necessidade de se propor aos alunos atividades de
leitura em que 0os mesmos possam evidenciar a ideia de que o significado do texto a ser
construido depende tanto dos objetivos e das perguntas do leitor como da natureza do texto.
Sobre isso, Solé(1998), pontua que é importante e necessario que a crianga aprenda a utilizar
as estratégias de leituras usadas pelo leitor maduro, a fim de que se torne também um leitor
eficiente e autdnomo. Por fim, iremos tratar das estratégias de compreensdo e o lugar destas

no processo de aprendizagem da leitura.



Espera-se que este estudo contribua para que os alunos entendam que séo sujeitos
sociais que agem sobre o texto escrito. Espera-se também, tornar nitida a importancia da
postura pedagdgica da escola que ndo pode omitir ou, negar o seu papel de ensinar a ler os

textos de modo proficiente, para ampliar a competéncia discursiva dos alunos.



Il JUSTIFICATIVA

A escola tem como funcédo a formagé&o integral de seus alunos, mas tem esbarrado em
diversos empecilhos que dificultam essa tarefa. As atividades de leitura, por exemplo, nem
sempre sao motivadoras, pois além de ndo existirem materiais ou ambientes cuidadosamente
projetados para a prética de atividades de leitura, o proprio educador encontra-se desmotivado
e alheio as diferentes propostas que podem despertar o gosto do educando pelo ato de ler.

Na escola pesquisada a maioria dos alunos termina o 1° ciclo com as habilidades
iniciais de leitura consolidadas, o que pode ser comprovado pela Provinha Brasil, porém
muitos deles passam pelo 2° ciclo sem desenvolver capacidades mais elaboradas de
compreensdo da leitura, dados comprovados na avaliacdo da prépria rede municipal de Belo
Horizonte, 0 AVALIA BH.

Acreditamos que o baixo desempenho, a partir do 2° ciclo, ndo € decorrente de erros
de decodificacdo, mas de falta de ensino de estratégias de leitura que permitiria que os alunos
compreendam o0s textos. Pois nessa instituicdo, percebemos praticas, tais como: a leitura de
textos curtos e simplificados para responder questionarios, priorizando somente a habilidade
de localizar informacdo, a subutilizacdo do livro didatico e, ao mesmo tempo, a leitura
literdria usada como atividade secundaria, uma vez que o tempo dedicado a ela € o que sobra
no finalzinho da aula, que ndo demonstra efetivamente, preocupagdo com a formacgéo de
leitores.

O trabalho com a leitura necessita de planejamento, como atividade cotidiana e
interdisciplinar, porque para muitos alunos a escola é o local em que mais terdo contato com
materiais impressos e ambientes de leitura. Por isso, é importante que todos tenham acesso
aos diversos géneros textuais e o professor deve ser o protagonista dessa agéo.

Uma vez garantido o acesso aos textos, o que podemos fazer para tornar nossos alunos
leitores experientes? Por que muitos deles conseguem decodificar os textos em palavra, mas
ndo compreendem o que estdo lendo? Que oportunidades de leitura, precisamos oferecer aos
alunos na escola?

Sabemos que é preciso investir na formacdo de leitores, mas, de que espécie de
leitores? Aqueles que sejam capazes de mobilizar quais tipos de procedimentos e habilidades?
Que estratégias e atividades devem ser priorizadas para que os alunos desenvolvam essas

capacidades envolvidas no ato de ler?



Em funcéo dessas inquietacOes é que este estudo foi realizado, buscando estabelecer
relacBes entre as praticas de leituras desenvolvidas na turma pesquisada e as habilidades
cobradas na avaliacdo externa. Iremos propor ainda, um plano de agdo que priorize as
habilidades do eixo da leitura que, de acordo com a avaliacdo, AVALIA-BH, ndo foram
consolidadas pelos alunos. Por isso, esse plano ndo € de forma alguma original, mas
compartilhado com diversos autores, cujo trabalho de pesquisa situa-se no &mbito da interagéo
leitor e texto, como, por exemplo, Isabel Solé (1998), que entende “(...) a leitura é um
processo de interagdo entre o leitor e 0 texto; neste processo tenta-se satisfazer (obter uma
informag&o pertinente para) os objetivos que guiam sua leitura.” (SOLE, 1998, p.22).

Nos estudos recentes sobre leitura, 0 texto deixou de ser visto como um mero lugar de
informacGes prontas a serem descobertas, sendo a sua compreensdo resultado da interagéo
entre o conhecimento de mundo do leitor e a informacéo contida no texto. O leitor, diante de
um texto, assume um papel ativo na construcdo do sentido, ja que o autor apenas sinaliza o
caminho que deve ser seguido. A leitura interativa, entendida hoje como um diélogo entre o
leitor e o autor, mediado pelo texto escrito é o que discutiremos no decorrer deste trabalho.

De acordo com esse entendimento de leitura, um texto € o resultado da interacéo entre
0 conhecimento de mundo do leitor e a informacdo contida no texto. O leitor diante de um
texto, assume um papel ativo na construcdo do sentido, ja que o autor apenas sinaliza o
caminho que deve ser seguido. Nessa dire¢do, a leitura € um processo interativo, um dialogo
entre o leitor e o autor, mediado pelo texto escrito. Essa é a concepcéo de leitura que dara

suporte a este trabalho.



111 OBJETIVOS GERAIS

E considerando as exigéncias que o mundo de hoje nos tem imposto que vamos
discutir aqui o ensino de leitura na escola, focalizando os fatores que contribuem
essencialmente para o desenvolvimento dessa capacidade pelo aluno. Partimos do pressuposto
da leitura como um processo de construcdo de sentidos que se realiza em situagdes concretas

de comunicagéo.

Objetivos Especificos

Quando compreendemos a leitura, entendemos que o sentido ndo é uma propriedade
do texto, pois ndo se encontra em sua superficie, mas depende da agdo de quem o0 processa.
Por isso, tomando como referéncia os resultados apresentados por uma turma de 1° ano do 2°
ciclo nas avaliacdes externas AVALIA-BH, propomos:

o ldentificar agOes que o leitor realiza para compreender;
e Enumerar habilidades, atitudes e valores de um leitor competente;
e Propor estratégias de ensino voltadas para o desenvolvimento de habilidades na

leitura pelos alunos.



IV FUNDAMENTACAO TEORICA

A leitura € uma atividade de um elevado grau de importancia para a vida do homem
em sociedade. Em virtude disso, muitas discussdes tém surgido em torno de sua relevancia
para a formacéo de leitores e de cidadéos criticos, bem como em torno da pratica de ensino de
lingua materna. Estes debates se justificam devido ao fato de que a leitura possibilita a
insercdo e participagdo ativa no meio social e, por isso, essa pratica deve ser desenvolvida
desde cedo e, principalmente, no &mbito escolar.

Delmanto (2009) ressalta que a escola deve constantemente se preocupar com a
formacéo de leitores, ou seja, direcionar o seu trabalho para praticas cujo objetivo néo seja
apenas o ensino de leitura em si, mas desenvolver nos alunos a capacidade de fazer uso da
leitura (com também, da escrita) para enfrentar os desafios da vida em sociedade e, a partir do
conhecimento adquirido com essa pratica e com suas experiéncias, continuar o processo de
aprendizado e ter um bom desempenho na sociedade ao longo da vida.

A autora ainda acrescenta que, diante das diversas transformagfes com as quais
convivemos, a escola precisa mais do que nunca, fornecer ao estudante os instrumentos
necessarios para que ele consiga buscar, analisar, selecionar, relacionar e organizar as
informacGes complexas do mundo contemporaneo.

Nesse sentido, compreendemos que a leitura € um processo que ndo estd limitado
apenas ao ambito escolar ou somente a um meio para obter informagdes, mais do que isso, a
ela deve ser uma prética que todos possam usa-la na propria convivéncia com o meio social.
Entretanto, o que observamos é que, em muitas escolas, a leitura ainda é desenvolvida a partir
da influéncia de muitos modelos tradicionais ou concepgdes errdneas de leitura. Solé (1998,

p.33) discorre sobre essa problematica e esclarece que:

[...]Jo problema do ensino de leitura na escola ndo se situa no nivel do método, mas
na prépria conceituacdo do que € leitura, da forma em que é avaliada pelas equipes
de professores, do papel que ocupa nos Projeto Curricular da escola, dos meios que
se arbitram pra fortalecé-la, naturalmente, das propostas metodoldgicas que se

adotam para ensina-la[...] (SOLE, 1998,p.33)

O posicionamento da autora nos leva a acreditar que o ensino de leitura pautado em
concepgOes que ndo consideram as diversas habilidades que o aluno precisa desenvolver,
acaba limitando as possibilidades de formacéo de bons leitores, capazes de interagir com as

diversas estratégias de leitura. Desse modo, vemos que € preciso adotar métodos e criar



situacOes que possibilitem aos alunos a capacidade de desenvolverem diferentes capacidades
de leitura. Sobre isso, Delmanto (2009) considera que devemos ensinar, além da
decodificagdo, a compreensdo, apreciacdo do texto, assim como a relacdo do leitor com o
texto. Se o0s educadores propuserem atividades visando a esses objetivos os alunos poderiam

desenvolver outras capacidades, como podemos comprovar nos dizeres da citada autora:

[...Jos alunos serdo capazes ndo apenas de localizar informagGes, mas de relacionar e
integrar as partes do texto, de refletir sobre os seus sentidos captando as intencoes,
informac6es implicitas, de perceber relagbes com outros contextos, assim como de
gerar mais sentidos para o texto e de valorar os que leem de acordo com seus
préprios critérios(DELMANTO, 2009, p. 29).

Essa concepgéo revela o tratamento que deve ser dado ao ensino de leitura em sala de
aula: a leitura deve ser vista como um processo de construgdo de significados. Diante disso,
vemos a necessidade da escola oferecer possibilidades de transformag&o, objetivando a
formacé&o de leitores criticos e conscientes de sua realidade.

Nessa perspectiva, entendemos que o ensino de leitura deve ir além do ato mon6tono
que ¢ aplicado em muitas escolas, de forma mecéanica e muitas vezes descontextualizado, mas
um processo que deve contribuir para a formacéo de pessoas criticas e conscientes, capazes de
interpretar a realidade, bem como participar ativamente da sociedade.

Ao propor uma definicdo de leitura, Leffa (1996, p. 17-18), afirma que:

A leitura é um processo feito de maltiplos processos, que ocorrem tanto simultanea
como sequencialmente; esses processos incluem desde habilidades de baixo nivel,
executadas de modo automatico na leitura proficiente, até estratégias de alto nivel,
executadas de modo consciente(LEFFA, 1996, p.17-18).

Diante desses esclarecimentos, compreendemos que a leitura € um processo amplo no
qual o leitor precisa dispor de diversas estratégias para chegar & compreensdo do texto. Em
outras palavras, a leitura ndo estaciona na mera decodificacdo, como também mostra Kleiman
(2004), d& lugar a leituras dispenséveis, pois ndo modifica a visdo do aluno em nada. Assim, a
autora pretende esclarecer que o leitor dispde de diversas estratégias para construir o
significado do texto e por essa razéo, a leitura ndo deve envolver somente o leitor ou o texto,
mas a interagdo entre o leitor e o texto para, enfim, se produzir o sentido do texto.

Outro aspecto relevante é colocado por Leffa (1996) que ressalta, além das
competéncias essenciais para a leitura, que o leitor precisa ter a intengéo de ler determinado

texto. Na concepgdo do autor: "essa inten¢do pode ser caracterizada como uma necessidade



que precisa ser satisfeita, a busca de um equilibrio interno ou a tentativa de colimagdo de um
determinado objetivo em relagdo a um determinado texto.” (LEFFA, 1996, p. 17).

Diante desse pressuposto, acreditamos que a leitura ndo é uma prética isolada, pois
para que esta ocorra de forma satisfatdria, faz-se necessario que o leitor defina, no momento
da leitura, os seus objetivos, e assim, possa chegar ao sentido do texto.

Por isso mesmo, estabelecer objetivos para a leitura € um dos meios que compde o ato
de ler. Propor metas durante a leitura, além de ser um modo de chegar a uma melhor
compreensdo do texto, é também um caminho para uma leitura madura, tragar objetivos sdo,
portanto, estratégias conscientes e tipicas de um leitor maduro, proficiente.

Kleiman (2004) também partilha desse ponto de vista e ressalta que ao ler, todo leitor
tem objetivos, propdsitos especificos, e que ao estabelecer metas para a leitura, o leitor tera
uma compreensdo maior do texto e, além disso, serd capaz de lembrar melhor os detalhes
relacionados a seus objetivos, ou seja, lembrara mais e melhor aquilo que leu especialmente
as informagdes e/ou metas que pretendia encontrar no texto. Assim, Kleiman (2004, p.30)
afirma que "h& evidéncias inequivocas de que nossa capacidade de processamento e de
memoaria melhoram significativamente quando € fornecido um objetivo para uma tarefa".

Diante disso, compreendemos que, muitas vezes, a leitura realizada no &mbito escolar
acaba se tornando uma atividade desmotivadora, mecénica que ndo leva a nenhum
aprendizado, tendo em vista que os objetivos tragados por outrem para a leitura de um
determinado texto, normalmente ndo satisfazem o interesse de todos e acaba tornando o ato de
ler desinteressante. Assim, entendemos que a escola deve propor aos alunos, durante as aulas
de leitura, textos que despertem o interesse da turma, a fim de que esta possa definir objetivos
para a leitura daquele texto e, em consequéncia disso, sejam induzidos a ler outros textos.

Os estudos de Solé (1998) também apontam para esse entendimento sobre o ato de ler,
quando define leitura como "um processo de interacéo entre leitor e o texto [...]Jneste processo,
tenta-se satisfazer os objetivos que guiam sua leitura" (SOLE, 1998, p. 22). A autora salienta
que no ato da leitura deve haver o envolvimento de um leitor ativo que examina e reflete
sobre o texto, assim como deve existir um objetivo para guiar a leitura (seja por lazer, obter
informagBes, ou até mesmo seguir instrucbes para a realizacdo de uma atividade). Desse
modo, a interpretacdo que fazemos de um texto depende dos objetivos que temos naquela
leitura, assim, é possivel que diferentes leitores com finalidades diferentes possam construir
sentidos diferentes ao lerem o contetdo de um mesmo texto.

Por fim, acreditamos que a capacidade de estabelecer objetivos é de fundamental

importancia no ato de ler, e, de acordo com Kleiman (2004), essa capacidade é uma estratégia



metacognitiva, uma vez que o leitor terd a capacidade de controlar e condicionar o proprio
conhecimento, pois permite avaliar sua capacidade, bem como refletir sobre o préprio
conhecimento.

Além dos aspectos j& apresentados, Kleiman (2004) explica que o conhecimento
prévio é outro elemento preponderante no ato de ler, ou seja, € um dos caminhos para se
chegar & compreensdo do texto. Dessa forma, a leitura é um processo cognitivo que depende
da participagdo do leitor, o qual atua dotado de sua prdpria “bagagem” cultural, participando
também da construcéo do significado. E nessa relacdo com o texto, em busca das inten¢fes do
autor, o leitor torna-se participante da interagdo comunicativa, o que implica por parte do
leitor, uma atividade de procura, no seu passado de lembrangas e conhecimentos daqueles que
sdo relevantes & compreensdo de um texto, que fornece pistas e sugere caminhos. Para a
autora, "a compreensdo de um texto € um processo que se caracteriza pela utilizacdo de o
conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao
longo da vida" (KLEIMAN, 2004, p.13).

Assim, compreendemos que o sentido de um texto ndo estd em si mesmo, mas sofre
influéncias do conhecimento de mundo de que o leitor dispbe, e a partir disso, atribui
significado ao texto. Esses esclarecimentos revelam que, na préatica de leitura, o leitor ndo 1€
letra por letra, mas faz uso de seus conhecimentos prévios, e, a proporcéo que vai lendo, vai
fazendo antecipag@es e inferéncias sobre o conteildo do texto.

E por essa razdo que Kleiman (2004) mostra que alguns textos, inicialmente
incompreensiveis, somente sdo possiveis de serem compreendidos quando o conhecimento
prévio é ativado. A autora salienta que, nesse caso, 0 texto permanece 0 mesmo, 0 que ocorre
é uma modificagdo na compreensdo ocasionada pela ativacdo do conhecimento j& adquirido,
isto é, "devido a procura na memdria (que € nosso repositorio de conhecimentos) de
informacOes relevantes para o assunto, a partir de elementos formais fornecidos no texto™
(KLEIMAN 2004, p.22).

A partir desses esclarecimentos, podemos compreender que a ativagdo do
conhecimento prévio constitui num fator essencial para a compreensdo do texto, uma vez que
se trata do conhecimento que o leitor tem sobre um determinado assunto que lhe permite fazer
inferéncias e fazer relacbes com as diferentes partes do texto e, assim, construir o sentido do
texto como um todo.

A leitura de um texto ndo é realizada apenas com base nos contexto linguistico
imediato, mas compreende informacOes extra-textuais, ou seja, a leitura envolve o

conhecimento de mundo do leitor que, por sua vez, contribui para dar sentido ao texto. Ou



seja, 0 ato de ler envolve muito mais do que uma mera decodificagdo das palavras ou extragdo
de informag&o, €, na verdade, um processo multiplo que envolve diversos fatores, como 0s
objetivos e o conhecimento prévio abordado que, por sua vez, capacita o leitor a desenvolver
habilidades proprias de leitores proficientes.

Segundo Isabel Solé (1998), as estratégias de leitura sdo ferramentas necessérias para
o desenvolvimento da leitura proficiente. Sua utilizagdo permite compreender e interpretar de
forma autbnoma os textos lidos e pretende despertar o professor para a importancia em
desenvolver um trabalho efetivo no sentido da formacéo do leitor independente, critico e
reflexivo.

Para aprender as estratégias, o aluno deve integra-las a uma atividade de leitura
significativa, por isso, é preciso articular situagdes de ensino de leitura em que se garanta sua
aprendizagem significativa. Quando se trata de ensinar as estratégias responsaveis pela
compreensdo, o aluno deve vivenciar e assistir ao que o professor faz quando ele mesmo se
depara com a leitura ou com dificuldade de leitura.

Entendemos que é através do movimento entre a teoria e a pratica em situagdes reais
de leitura, que o professor podera, com lucidez, perceber a possibilidade concreta de acesso ao
conhecimento, tornando-se e formando leitores autbnomos e competentes.

A leitura € um processo interno, mas precisa ser ensinado e para que esse aprendizado
ocorra é importante que o aluno veja e entenda como o professor faz para elaborar uma
interpretacdo. Os alunos precisam assistir a um processo de leitura que lhes possibilite ver
estratégias de compreensdo do texto em a¢do em uma situacdo significativa e funcional. Para
proporcionar esse aprendizado no trabalho com leitura em sala de aula Solé (1998) sugere trés
etapas de atividades com o texto: o antes, o durante e o depois da leitura.

A autora chama a atencgdo para o fato de que a maior parte das atividades escolares é
voltada para avaliar a compreensdo da leitura dos alunos e ndo para o ensino de estratégias
que formem o leitor competente.

Muitas criangas que sdo rotuladas devido & dificuldades de aprendizagem, teriam
condicBes de atingir niveis adequados de leitura se fossem ensinadas a ler de forma
apropriada.

Segundo a autora, constituem as estratégias de compreenséo para leitura:

Para antes da leitura Durante a leitura Depois da leitura

e Antecipacdo do tema e Confirmagéo, rejeicéo e Construcdo da sintese




ou ideia principal a
partir de elementos
paratextuais, como
titulo, subtitulo, do
exame de imagens, de
saliéncias  gréficas,
outros.
Levantamento do
conhecimento prévio
sobre 0 assunto;
Expectativas em
funcdo ao suporte;
Expectativas em
funcdo da formatacéo
do género;
Expectativas em
funcdo do autor ou
instituicdo
responsavel pela

publicagéo.

ou retificagdo das
antecipacdes ou
expectativas criadas
antes da leitura;
Localizacéo ou
construgdo do tema
ou da ideia principal.
Esclarecimento de
palavras
desconhecidas a partir

da inferéncia ou

consulta do
dicionério;
Formulacéo de

conclusbes implicitas
no texto, com base
em outras leituras,
experiéncias de vida,
crencas, valores;
Formulacéo de
hipGteses a respeito
da sequéncia do
enredo;

Identificacéo de
palavras-chave;
Busca de informacGes
complementares;
Construcéo do
sentido global do
texto;

Identificacéo das
pistas que mostram a

posicdo do autor;

semantica do texto;
Utilizagdo do registro
escrito para melhor
compreensao;

Troca de impressdes
a respeito do texto
lido;

Relacéo de

informacdo para tirar

conclusodes;
Avaliagédo das
informagdes ou

opinides emitidas no
texto;
Avaliagéo critica do

texto.




e Relacdo de novas
informagdes ao
conhecimento prévio;

o Identificacdo de
referéncias a outros

textos.

As estratégias para antes, durante e depois da leitura pretendem desenvolver a prética
na formacdo do leitor, que para alcancar esse estidgio de proficiéncia deve dominar os
processamentos basicos da leitura.

Diante disso, compreendemos que o ensino de leitura deve estar fundamentado nas
reais necessidades do aluno e cabe & escola repensar a sua prética e criar condi¢bes para a
realizagdo de um ensino interativo.

Acreditamos que uma nova postura da pratica de ensino de leitura seria bem mais
satisfatoria. Para isso, resguardados pela fundamentagdo teérica aqui exposta, optamos por
uma metodologia de pesquisa que garantisse nos nossos objetivos, como podemos verificar

na proxima secéo.







V METODOLOGIA

A presente secdo tem por objetivo explicitar aspectos relevantes com relacdo aos
participantes e ao contexto onde o trabalho foi realizado.

O estudo é de carater quantitativo e qualitativo, uma vez que tomaremos como
referéncia para a realizacdo deste Plano de Acéo, os dados quantitativos do AVALIA-BH,
referentes aos alunos de uma turma do inicio do segundo ciclo. O estudo também qualitativo,
na medida em que, a partir da andlise dos dados coletados, realizaremos uma prética de
intervencdo em sala de aula. Tal encaminhamento parece, ser a forma mais apropriada para o
desenvolvimento do presente estudo, que visa atender aos objetivos propostos e a
problematizacdo indicada no item introdutério e esbogada no referencial teérico: analisando o
desenvolvimento das habilidades de leitura em criangas do primeiro ano do segundo ciclo que
estudam em uma escola municipal de Belo Horizonte, e correlacionando os resultados obtidos
em avaliacdo externa com as préaticas da sala de aula.

Participaram deste estudo 28 criangas, entre meninos e meninas de uma escola publica
de Ensino Fundamental, localizada na regional Barreiro, na cidade de Belo Horizonte.
Esclareco que o nome da instituicdo escolar, bem como os dos demais participantes ndo seréo

divulgados, visando preservar o anonimato dos mesmos.



Local pesquisado

A escola pesquisada é uma instituico publica da rede municipal de Belo Horizonte,
localizada na regional Barreiro, dentro de uma vila.

Segundo os moradores mais antigos da comunidade, a &rea ocupada pela vila pertencia
a uma antiga fazenda. A &rea verde dessa fazenda possuia varias nascentes de agua, que eram
atrativos para as pessoas e serviam como referéncia de localizagdo, ja que a principio ndo
existiam ruas na vila.

De acordo com a Urbel — Cia. Urbanizadora de Belo Horizonte, as primeiras
ocupacdes ocorreram no final da década de 1950. No inicio, residiam na vila somente trés
familias. A forma de acesso as casas se dava por trilhas da antiga fazenda. As pessoas
construiram e residiram na vila tranquilamente, até que a policia comegou a intimida-las a
abandonarem suas casas, sob a alegacéo de invasdo de terreno. De acordo com as informagdes
da Urbel, os conflitos entre policiais e comunidade perduraram até 1972, quando 40 familias
j& moravam na vila.

Do final de 1972 até meados de 1973, houve um aumento de moradores em torno de
90%. Ja em 1975, a vila contava com uma populagdo em torno de aproximadamente 4.000
pessoas. Segundo dados da URBEL/PBH, era de interesse comum a populagéo local apoiar a
criacdo de uma Associacdo de Moradores para representd-los perante as reivindicagcdes de
melhorias e direitos publicos. Mas apenas em 1977 ocorreu a fundacdo da Associacdo Pro-
Melhoramento da Vila. Ela contou com o envolvimento e apoio da comunidade e em 1979, a
associacdo contava com cerca de 2.400 socios e se reuniu para lutar por energia elétrica,
agua encanada, esgoto e Onibus para atender a vila.

Durante a luta para a instalacdo da energia elétrica, a comunidade organizou um
mutirdo que abriu e definiu as 17 principais ruas da comunidade. Entretanto, ainda hoje
existem na vila alguns pontos que ndo possuem iluminacéo legalizada.

A associagdo permaneceu na luta pela melhoria do local e na década de 1980, a vila foi
incluida no PRODECOM - Programa de Desenvolvimento das Comunidades - , do Governo
do Estado, sendo conquistada nessa época a instalacdo de redes de esgoto e agua, a
urbanizacdo de ruas, que contou com a participagdo dos moradores em mutiréo, e uma sede
para Associacdo Comunitaria. Na mesma época, a praca da comunidade ganhou o Cruzeiro,

ponto de referéncia na vila.



O fruto do trabalho da Associacéo, resultou em uma creche comunitaria para os filhos
dos moradores e implantado um posto médico. Em 1984, a Associacdo promoveu uma
manifestacdo em prol do titulo de propriedade dos iméveis da vila, que resultou no
comparecimento do entdo Governador de Minas Gerais, Tancredo Neves, a comunidade. A
acdo culminou na conquista de 692 titulos de propriedades e alguns outros em fase de
regularizacdo. Hoje, existem muitas propriedades que ainda ndo tém documentagéo
regularizada.

Segundo os moradores mais antigos entrevistados pela Ong “Favela é isso ai”
(Organizacéo ndo governamental de Belo Horizonte), a Vila passou por uma fase dificil, com
violéncia constante, mas hoje consideram a comunidade um lugar tranquilo e bom para se
viver.

J& o Conjunto foi construido, no terreno logo ap6s da escola, pelo governo Hélio
Garcia para receber a populagéo do lixdo do bairro Nova Granada. Os moradores residiam no
antigo aterro sanitario onde ndo havia condicdes de receber nenhum tipo de melhoria em
saneamento bésico. Em época de chuva ocorriam desabamentos de barracos e os moradores se
abrigavam em alojamento improvisado.

Ao serem transferidos exigiram todos os beneficios que recebiam no lixdo, como:
atendimento no posto de saude, creche, escolas, transporte e comércio. Foram removidas 438
familias para o Conjunto e enquanto suas reivindicacbes ndo eram atendidas recebiam
atendimento nas institui¢cdes que ficavam distante da comunidade e que ndo eram suficientes
para a demanda.

A partir deste momento iniciaram-se 0s conflitos entre a Vila e o Conjunto,
principalmente pela infra-estrutura que a comunidade do Conjunto era beneficiada, como ruas
largas e asfaltadas, as casa construidas igualmente e organizadas em quadras e blocos, rede de
agua e esgoto e energia elétrica. Além, da disputa de terreno entre a marginalidade de ambos
os locais.

Durante essa disputa territorial a Escola Municipal foi construida e se tornou- o marco
da separagdo entre as duas comunidades, pois ela se encontra exatamente na divisa entre a
Vila e o Conjunto. Porém, a escola sempre conseguiu o respeito de ambas as comunidades,
mantendo o atendimento das criangas dos dois lugares. A escola passou a ser o ponto de
convivio destas comunidades, inclusive nos fins de semana. Onde funciona o Projeto Escola
Aberta.

Neste ano de 2012, a comunidade estd participando do Projeto “Vila Viva” da

Prefeitura de Belo Horizonte. O “Vila Viva” engloba obras de saneamento, remogdo de 178



familias, construcdo de unidades habitacionais, erradicacdo de areas de risco, reestruturagao
do sistema viario, urbanizagdo de becos, implantacdo de parques e equipamentos para a
prética de esportes e lazer. Ap6s o término da urbanizacdo, a éarea sera legalizada com a
emissdo das escrituras dos lotes aos ocupantes. A escola esta sendo o ponto de apoio entre a
Prefeitura e a comunidade para a implantagéo deste projeto, onde sdo feitas todas as reunides
entre as partes interessadas.

Hoje, a Escola Municipal funciona nos trés turnos: manhd, tarde e noite, atendendo a
Educagéo Infantil (unidade anexo no mesmo terreno), 1° 2° e 3° ciclos e a Educagéo de
Jovens e Adultos. Conta com 22 educadores infantis, 78 professores, 2 assistentes de
biblioteca, 1 secretéria, 5 assistentes administrativos, 1 diretora, 2 vice-diretores, 1 Técnica
Superior de Ensino, 3 porteiros, 3 cozinheiras, 9 auxiliares de cozinha, 12 auxiliares de
servico geral, 8 estagiarios, 2 guardas municipal e 5 monitores. Atendendo cerca de 1500
alunos.

Faz-se necessario ressaltar que tanto os moradores da vila quanto as professoras da
escola estdo marcados pelo medo de ameaca fisica, entre outros, crimes contra a pessoa. Pois
dentro da vila existe uma lei interna que informa pedagogicamente como deve ser o
comportamento dos moradores e dos trabalhadores. Por isso, os individuos tém receio de
morrer, de perder seus patriménios, com as constantes expulsdes de familias. A violéncia
pode surgir por parte de qualquer bandido contra um morador comum da favela, bastando que
0 primeiro interprete uma agdo deste Gltimo como um “desvio” da conduta imposta.

O medo, muitas vezes, transcende os “muros” da vila e chega ao cotidiano da escola.
Para compreender o cotidiano da escola, faz-se necessario, também, considerar 0s processos
de formag&o de nossas subjetividades, em seus maltiplos espagos-tempos.

Dessa forma, as acOes cotidianas vivenciadas por cada sujeito na escola sdo
estruturadas e estruturantes com as diferentes ldgicas dos diversos cotidianos em que 0s
mesmos estdo inseridos. E, desse modo, estdo para muito além dos “muros” da vila e da
escola. Com isso, as agOes assumem significados em funcdo das compreensdes que cada um
tem dos seus fazeres, das suas experiéncias existenciais, das suas inser¢des no mundo. Isso
sugere a existéncia de estranhamentos entre professores e alunos, que dificultam, muitas
vezes, as relagdes de ensino e aprendizagem naquilo que se propde a escola, pois os que ali se
encontram foram socializados a partir de sociabilidades diferentes. E ndo conhecem nem
aprenderam a lidar com as diferentes sociabilidades que se enredam com o cotidiano da
escola. A relacdo dialética entre os conflitos e tensionamentos tece curriculos distintos

daqueles esperados pela escola. Muitas vezes, tais conflitos sdo desconsiderados enquanto



elemento primordial para compreensdo das préticas e das lutas cotidianas das classes

populares.



Os participantes da pesquisa

Participaram da presente pesquisa 28 criancas, sendo 16 meninas e 12 meninos que
compdem a sala 16. A turma esta trabalhando junta desde o ingresso na institui¢cdo, quando os
alunos tinham 6 anos e iniciaram o primeiro ciclo, em 2008.

Nos dois primeiros anos do primeiro ciclo, a turma contou com a sequéncia da mesma
professora referéncia, tendo assim, a oportunidade de continuagdo de seu processo de
alfabetizagdo.

Em 2008, a maioria das criangas ndo tinha experiéncia escolar, ou seja, nao tiveram a
oportunidade de frequentar a educacdo infantil. Chegaram a escola utilizando-se de garatujas
NOS Seus registros.

Com o resultado da correcdo da Provinha Brasil de 2009 em méos, foi possivel
identificar qual é o nivel de alfabetizacdo em que os alunos se encontravam. No documento
Guia de Correcgdo e Interpretacdo de Resultados da Provinha Brasil, sdo descritos os cinco
niveis de desempenho, identificados a partir das analises pedagdgica e estatistica das questdes
de multipla escolha e organizados em ordem crescente. Ou seja, 0 aluno no nivel 1 esta no
processo inicial da alfabetizacdo. J4 o aluno que se apresenta no nivel 5 alcancou o que é
esperado para essa fase da alfabetizagdo. No primeiro semestre de 2009, 8 criangas
apresentavam-se no nivel 3 e o restante da turma no nivel 4. E ao final deste ano, o resultado
obtido foi 5 alunos no nivel 4 e 23 no nivel 5.

Em 2010, a professora referéncia da turma foi solicitada pela secretaria de educagéo a
iniciar um novo processo de alfabetizagcdo com os alunos novatos de 6 anos. Entéo, a turma
permaneceu com 0s mesmo alunos, porém com outra professora referéncia, que os
acompanhou também em 2011.

Essas criancas pertencem a familia de baixa renda, com pais muito novos e, em sua
maioria, sdo acompanhados pelos avds que possuem pouca escolaridade. Tém na escola e na
igreja os Unicos locais de insercédo social.

Na instituicdo, a sala 16 é considerada uma referéncia. Acreditam que nela se
encontram os alunos com melhor disciplina e melhor desenvolvimento das habilidades de
leitura e escrita.

Considerando o exposto na proxima secéo, analisaremos os dados coletados sobre os

alunos nas avaliacGes externas e as préaticas do ensino de leitura observadas em sala de aula.



VI ANALISE DOS DADOS

Olhando dentro da sala de aula: o ensino da leitura

A relevancia da escrita como um fator possibilitador do desenvolvimento cognitivo do
individuo e da sua insercdo social nas sociedades letradas, ha muito tem sido identificada e
discutida por pesquisadores e educadores. Neste cenério, o papel do ensino da leitura e da
escrita destaca-se, ja que é na escola que o contato com o sistema de escrita ocorre de forma
sistematizada. Por isso, este trabalho tem como objetivo fazer uma pequena analise do ensino
da leitura, em uma turma do inicio do 2° ciclo de uma escola especifica, a fim de se fazer uma
reflexdo sobre qual tem sido a contribuicdo desta instituicdo na formac&o de leitores criticos e
reflexivos. Reflexdo esta, norteada pela seguinte questdo: serd que a escola tem favorecido o
desenvolvimento de sujeitos—leitores?

Para a realizacdo do trabalho, foram analisadas as avaliagBes diagndsticas, AVALIA-
BH, observadas as préticas de leitura realizadas durantes o 1° semestre de 2011 e posto em
execugdo o Plano de Acdo no 2° semestre desse mesmo ano. Com base nos resultados do
AVALIA-BH, questiona-se o alcance da escola para promover o desenvolvimento da
competéncia leitora entre sujeitos alfabetizados.

Estabelecemos algumas categorias de andlise para observar as praticas de leitura
desenvolvidas na turma acompanhada, como o modo de ler os textos, as caracteristicas do
material textual, as atividades propostas e a pratica pedagdgica realizada.

A fim de responder a questdo central, elencamos alguns objetivos especificos, como:
Em que se baseia a préatica pedagdgica para o ensino de leitura na sala de aula acompanhada?
As praticas de leitura trabalhadas na turma possuem relagdo com as praticas de leituras
avaliadas pelo AVALIA-BH? O que se faz na sala de aula, quando se pretende ensinar a ler
ou a propiciar aos alunos o desenvolvimento de habilidades e competéncias de leituras? Como
se caracteriza os eventos de leitura, ou, em outros termos, o que se faz com o texto escrito, na
sala de aula?

Para entendermos a dimensdo cognitiva da leitura, vamos utilizar dois instrumentos
diagndsticos presentes na escola: A Provinha Brasil, no primeiro ciclo e a AVALIA-BH no
segundo. Por, esses instrumentos, o aluno vivencia duas grandes etapas da leitura:

decodificacdo e a construcdo da coeréncia que serdo analisados nas proximas secoes.



A provinha Brasil

A Provinha Brasil € uma avaliacdo diagnostica sobre nivel de alfabetizacdo das
criangas matriculadas no segundo ano de escolarizagdo das escolas publicas brasileiras. Essa
avaliacdo acontece em duas etapas, uma no inicio e a outra ao término do ano letivo. A
aplicacdo em periodos distintos possibilita aos professores e gestores educacionais a
realizagdo de um diagndstico mais preciso que permite conhecer o que foi agregado na
aprendizagem das criangas, em termos de habilidades de leitura dentro do periodo avaliado.

A Provinha Brasil é um instrumento pedagdgico que fornece informagdes sobre o
processo de alfabetizag&o aos professores e gestores das redes de ensino e tem como objetivos
principais: avaliar o nivel de alfabetizacdo dos alunos/turma nos anos iniciais do ensino
fundamental; diagnosticar possiveis insuficiéncias das habilidades de leitura e escrita.

O delineamento e a construcdo dessa avaliagdo prevé, sobretudo, a utilizagdo dos
resultados obtidos nas interven¢bes pedagdgicas e gerenciais com vistas & melhoria da
qualidade da alfabetizacéo.

Evidencia-se, assim, o lugar de mediagdo do professor. Sua postura investigativa é o
elemento central nesse tipo de avaliacdo: ele transforma a dificuldade em fonte de informagao
sobre 0 que a crianga pensa sobre a escrita ou sobre o que ela acha que a escrita representa. A
partir dessas informacdes, o professor poderd tomar decisbes mais consistentes quanto a
organizagdo do processo de ensino e aprendizagem, avangar em seus objetivos ou persistir no
trabalho de consolidagéo de certas capacidades ainda ndo desenvolvidas.

As habilidades avaliadas por meio da Provinha Brasil estdo organizadas na Matriz de
Referéncia para Avaliacdo da Alfabetizacdo e do Letramento Inicial, porém, nem todas as
habilidades a serem desenvolvidas durante o processo de alfabetizagéo e letramento, como a
oralidade, so passiveis de verificacdo em uma prova objetiva. Para a elaboragdo da Matriz de
Referéncia foram selecionadas as habilidades consideradas essenciais para a alfabetizagdo e
letramento. Assim, cada questdo do teste avalia, de forma preponderante, uma das habilidades
descritas nessa Matriz.

Portanto a matriz é apenas uma referéncia para a construcdo do teste e, dessa forma se
torna diferente de uma proposta curricular ou programa de ensino, que sdo mais amplos e

complexos.



Matriz de Referéncia para Avaliacao da Alfabetizac&o e do Letramento Inicial 1°

EIXO

Apropriacdo do S

istema de Escrita:

habilidades relacionadas a identificagcdo e ao reconhecimento de principios do sistema de

escrita.

Habilidade (descritor)

Detalhamento da habilidade (descritor)

D1: Reconhecer letras.

Habilidades relacionadas a capacidade de
diferenciar letras de outros sinais gréficos,
identificar pelo nome as letras do alfabeto ou
reconhecer os diferentes tipos de grafia das
letras.

D2: Reconhecer silabas.

Identificar o nimero de silabas que formam uma
palavra por contagem ou comparagéo das silabas
de palavras dadas por imagens.

D3: Estabelecer relacédo entre unidades sonoras e
suas representacdes graficas.

Identificar em palavras a representacao de
unidades sonoras como:

0 vogais nasalizadas;

o letras que possuem correspondéncia sonora
Unica (ex.: p,b, t, d, f);

o letras com mais de uma
correspondéncia sonora (ex.:“c” e
“97):

o silabas.

2° EIXO

LEIT

URA

Habilidade (descritor)

Detalhamento da habilidade (descritor)

D4: Ler palavras.

Identificar a escrita de uma palavra ditada ou
ilustrada, sem que isso seja possivel a partir do
reconhecimento de um Unico fonema ou de uma
Unica silaba.

D5: Ler frases.

Localizar informag¢des em enunciados curtos e de
sentido completo, sem que isso seja possivel a
partir da estratégia de identificacao de uma Unica
palavra que liga o gabarito a frase.

D6: Localizar informacéo explicita em textos.

Localizar informacéo em diferentes géneros
textuais, com diferentes tamanhos e estruturas e
com distintos graus de evidéncia da informagéo,
exigindo, em alguns casos, relacionar dados do
texto para chegar a resposta correta.

D7: Reconhecer assunto de um texto.

Antecipar o assunto do texto com base no suporte
ou nas caracteristicas graficas do género, ou
ainda, em um nivel mais complexo, reconhecer o
assunto, fundamentando-se apenas na leitura
individual do texto.

D8: Identificar a finalidade do texto.

Antecipar a finalidade do texto com base no
suporte ou nas caracteristicas graficas do género,
ou ainda, em um nivel mais complexo, identificar
a finalidade, apoiando-se apenas na leitura
individual do texto.

D9: Estabelecer relacéo entre partes do texto.

Identificar repetic6es e substituicées que
contribuem para a coeréncia e a coesao textual.

D10: Inferir informagao.

Inferir informacao.

A Provinha Brasil foi concebida a partir do pressuposto de que uma avaliagdo da fase

inicial da alfabetizagdo pode trazer para o professor e para o gestor da escola informagdes que




véo contribuir para o aperfeicoamento e a reorientacdo das préaticas pedagogicas. Apresenta-
se, dessa forma, como instrumento que propiciaré o redimensionamento da pratica pedagégica
do professor. A inten¢do desse instrumento é a de possibilitar o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas que alcancem niveis mais satisfatorios de alfabetizagdo e letramento do que
aqueles apresentados atualmente nas escolas do pais.

As respostas dos alunos podem ser interpretadas estabelecendo-se uma relagéo entre o
nimero ou a media de acertos de um ou mais alunos e sua correspondéncia com niveis de
desempenhos descritos para a Provinha Brasil. Dessa forma, quando a crianga consegue
responder corretamente a um quantitativo de questbes do teste, ela demonstra ter
desenvolvido determinadas habilidades.

Para constituir os niveis, foi feita uma andlise da dificuldade das habilidades medidas
no teste. Em seguida, as habilidades foram distribuidas gradativamente, e estdo associadas
desde aos processos cognitivos e conhecimentos mais bésicos até aos mais complexos.

Em funcdo do nimero de questdes de multipla escolha respondidas corretamente,
foram definidos e descritos cinco niveis de alfabetizacdo em que os alunos podem estar. A
partir do “Teste 1”, foram adotados o0s seguintes numeros de acertos para identificar os niveis

de desempenho dos alunos:

Teste 1 — primeiro semestre 2009
Nivel 1 — até 10 acertos

Nivel 2 — de 11 a 15 acertos

Nivel 3 — de 16 a 18 acertos

Nivel 4 — de 19 a 22 acertos

Nivel 5 — de 23 a 24 acertos

E importante esclarecer que o nimero de questdes que caracterizava cada nivel de
desempenho no “Teste 1” é diferente do utilizado no “Teste 2”, tendo em vista que este Gltimo

possui um nivel maior de dificuldade.

Teste 2 — segundo semestre 2009

Nivel 1 — até 7 acertos
Nivel 2 — de 8 a 11 acertos
Nivel 3 — de 12 a 18 acertos
Nivel 4 — de 19 a 21 acertos
Nivel 5 — de 22 a 24 acertos




Os estudantes da turma pesquisa, no final de 2009, encontraram-se entre 0s niveis 4 e
5 da Provinha Brasil. Escolhemos aqui demonstrar apenas o nivel 4, pensando que desta
forma estaremos falando, pelo menos minimamente, de todos os estudantes envolvidos neste
estudo.

Os alunos que se encontram no nivel 4 tiveram de 19 a 22 acertos no teste 1 e de 19 a
21 acertos do teste 2. Nesse nivel, os alunos leem textos de aproximadamente oito a dez
linhas, na ordem direta (inicio, meio e fim), de estrutura sintatica simples
(sujeito+verbo+objeto) e de vocabulario explorado comumente na escola. Nesses textos, s&o
capazes de localizar informagdo, realizar algumas inferéncias e compreender qual € o seu
assunto.

Séo exemplos de habilidades demonstradas pelos alunos desse nivel:

[l localizar informacdo em frases de padrdo sintatico simples (sujeito + verbo +
objeto) e em periodo composto em ordem direta;

{1 identificar o género (anedotas, bilhete);

[l identificar a finalidade de textos de géneros diversos, como bilhete, sumério,
convite, cartazes, livro de receita;

(] antecipar o assunto de um texto a partir de titulo, subtitulo e imagem,;

(] identificar elementos que comp&em a narrativa, como tempo, espago € personagem.

Os alunos que se encontram nesse nivel demonstram dominio da leitura de textos e
utilizagdo de estratégias diversas para sua compreensdo, capacidades possiveis apenas
mediante o desenvolvimento de um bom processo de alfabetizacéo.

Com base na compreenséo de alfabetizacdo, letramento e “alfabetismo funcional”,
adotadas no ambito da Provinha Brasil, considera-se as habilidades descritas nesse nivel de
desempenho como aquelas que caracterizam a consolidagdo do processo de alfabetizagéo,
ressalvando-se que o termo “consolidacdo” deve ser compreendido como a expresséo de uma
etapa de culminéncia do processo de alfabetizagdo e ndo como “concluséo”.

As criangas que se encontram nesse nivel estdo alfabetizadas, e o trabalho pedagdgico
deverd centrar-se no sentido de expandir as capacidades relativas ao letramento, que
envolvem a compreenséo e o uso de textos variados, com estrutura mais complexa, com temas
diversificados, e que circulem em diferentes esferas sociais.

Isso significa que nesse nivel estdo descritas as habilidades a serem alcancadas ao
término do segundo ano de escolarizagdo e aperfeicoadas durante os anos escolares seguintes.

Na proxima secdo, iremos acompanhar 0 que aconteceu nos anos seguintes em relagdo ao



desenvolvimento das habilidades de leitura das criancas pesquisadas na perspectiva do
Avalia-BH.



AVALIA-BH

Neste trabalho consideramos o instrumento Avalia-BH como uma estratégia
privilegiada para obtencdo de informacOes significativas sobre a realidade educacional de
nosso municipio. O diagnostico oferecido pelo Avalia-BH acontece em dois momentos como
na Provinha Brasil, no inicio e no final do ano. Por isso, reveste-se de importancia politica e
pedagdgica na medida em que apresenta o desempenho dos estudantes no espectro de
habilidades e competéncias essenciais para o desenvolvimento de um plano de acdo
pedagdgica.

A concepcdo de linguagem que fundamenta o trabalho com a lingua materna no
Ensino Fundamental, segundo o boletim do sistema de avaliagdo, Avalia-BH, é a que a
linguagem é uma forma de interagdo entre os falantes. Consequentemente, o texto deve ser o
foco do ensino da lingua, uma vez que as interagBes entre os sujeitos, mediadas pela
linguagem, se materializam na forma de textos de diferentes géneros. O dominio “Estratégias
de leitura”, no Avalia-BH, relne as competéncia que possibilitam ao leitor utilizar recursos
variados para ler com compreensdo textos de diferentes géneros e exige as seguintes
competéncias:

Localiza informacao;

Identifica tema;

Realiza inferéncia;

Identifica género, funcgdo, e destinatario de um texto;

J& no dominio de processamento do texto estdo agrupadas competéncias cujo
desenvolvimento tem inicio nas primeiras series do Ensino Fundamental, progredindo em
grau de complexidade até o final do Ensino Médio. Chamamos de processamento do texto
estratégias utilizadas na sua constituicdo e sua utilizacdo na e para a construc¢éo do sentido do
texto. Nesse dominio, encontramos cinco competéncias, sendo elas:

Estabelece relagdes l6gico-discursivas;

Identifica elementos de um texto narrativo;

Estabelece relacGes entre textos;

Distingue posicionamentos;

Identifica marcas linguisticas.

Os mesmos alunos que em 2009 apresentaram-se nos niveis 4 e 5 na Provinha Brasil,

em 2011,no AVALIA-BH, ja ndo obtiveram um resultado tdo satisfatorio. Das 24 questBes



apresentadas na avaliacdo, somente uma obteve mais de 90% de acerto da turma, as outras

ndo passaram de 66% de certo. Ou seja, 0S mesmos estudantes, agora, apresentam se no nivel

basico do padrdo de desempenho no Avalia-BH. Eles conseguiram de 125 a 150 pontos no

nivel de proficiéncia nessa avaliagdo. Isso significa que os alunos demonstram ja terem

comecado um processo de sistematizacdo e dominio das habilidades consideradas basicas e

essenciais ao periodo de escolarizagdo em que se encontram. Fato ja diagnosticado ha dois

anos atras, pela Provinha Brasil, quando esses estudantes estavam terminando o 2° ano do 1°

ciclo. Entretanto, para esse grupo de alunos, também é importante o investimento de esforgos

para que possam desenvolver habilidades de leituras mais elaboradas, associadas, por

exemplo, ao estabelecimento de relagdes entre partes de um texto.

A partir das andlises das avaliagdes podemos concluir que os alunos da turma 16:

Localizam informagdes explicitas que completam literalmente o enunciado da questéo;

Inferem informages implicitas;

Reconhecem elementos como o personagem principal;

Interpretam textos com auxilio de elementos ndo verbais;

Identificam a finalidade do texto;

Estabelecem relagéo de causa e consequéncia em textos verbais e ndo verbais.

Contudo, percebemos que a maioria dos estudantes precisam desenvolver capacidades,

tais como:

Inferir o sentido de uma expressdo, mesmo na auséncia do discurso
direto; e da palavra em texto publicitério;

Inferir informagdes que tratam, por exemplo, de sentimentos,
impressdes e caracteristicas pessoais das personagens, em textos
verbais e ndo verbais;

Interpretar textos com auxilio de elementos ndo verbais e verbais em
histérias em quadrinhos e tirinhas, identificando caracteristicas, estados
psicoldgicos e agBes das personagens;

Identificar a finalidade de propaganda, mapa, receita, apresentagdo de
livro, de texto jornalistico e de divulgacéo cientifica;

Reconhecer elementos que compdem uma narrativa com temética e
vocabulério complexos (a solugdo do conflito e o narrador);

Identificar o efeito de sentido produzido pelo uso da pontuacdo;

Identificar o emprego adequado de homonimias;



e Reconhecer as relagdes semanticas expressas por advérbios ou locugbes
adverbiais e por verbos;
e Entender o emprego de recursos graficos em historias em quadrinhos;
¢ Reconhecer a consequéncia de aces relatadas em noticias jornalisticas;
e Estabelecer relacbes entre partes de um texto, identificando
substituicGes por pronomes pessoais que retomam um antecedente.
Para melhor esclarecimento das capacidades que precisam ser trabalhadas com alunos,
mostraremos alguns itens avaliados e a distribuicdo percentual dos erros e acertos dos

estudantes da turma pesquisada.

Primeira guestdo

Leia o texto abaixo.

O rato

O rato comeu o queijo
Para encher o seu papo.
Que rato mais atrevido
L& no seu esconderijo
Limpando a boca

Com o meu guardanapo.

(P030099B1) NO verso “L& no seu esconderijo”, a palavra “L&” indica

A) como o rato comeu o queijo.
B) onde o rato comeu o queijo.
C) por que o rato comeu o queijo.
D) quando o rato comeu o queijo.

O item apresentado (item do 4° ano do Ensino Fundamental) avalia a habilidade de
estabelecer relagcdes l6gico-discursivas entre partes de um texto. Para acertar o item, 0s
estudantes precisam reconhecer em um verso de uma parlenda a circunstancia expressa pelo
advérbio em destaque.

Os estudantes marcaram o gabarito da seguinte forma:



Relacdes logico-discursivas

mA
mB

mD

11%

A competéncia de estabelecer relagbes légico-discursivas envolve habilidades
necessarias para que o leitor estabeleca relagdes que contribuem para a continuidade,
progressao do texto, garantindo sua coeséo e coeréncia. Essas habilidades relacionam-se, por
exemplo, ao reconhecimento de relagdes semanticas indicadas por conjuncdes, preposicgdes,
advérbios ou verbos.

O grau de complexidade das habilidades associadas a esta competéncia esta
diretamente associado a dois fatores: a presenca dos elementos linguisticos que estabelecem a
relagdo e o posicionamento desses elementos dentro do texto, por exemplo, se um pronome
estd mais proximo ou mais distante do termo a que ele se refere.

Apenas 25% dos estudantes marcaram letra B, identificando que o advérbio “L&”
indica o lugar em que o rato se escondeu.

A grande maioria que marcou as alternativas C e D ndo reconhecem ainda as
circunstancias expressas pelos advérbios em um texto, portanto ndo desenvolveram a
habilidade avaliada pelo item. Porém, podemos perceber, pelo indice de erros na alternativa
D, que os alunos ficaram confusdes entre o lugar e o tempo.

O proximo item avalia a habilidade de estabelecer relacdo de causa/consequéncia entre

partes e elementos do texto.

Segunda questdo




Leia o texto abaixo.
1880 — Fundacao do corpo de bombeiros de Sao Paulo

Antigamente, quando tinha um incéndio, mulheres, homens e criancas faziam uma fila do lugar
gue estava pegando fogo até o poco mais proximo e passavam baldes de mao em mao até a
agua chegar as chamas. Mas as cidades foram crescendo, os prédios ficaram mais altos e foi
preciso achar um outro jeito de acabar com o fogo. Entdo, pessoas passaram a ser treinadas
para apagar incéndios e socorrer as vitimas. Eram os primeiros bombeiros. Hoje em dia, os
bombeiros fazem até mais do que isso. Eles realizam salvamentos, prestam socorro em casos
de afogamento, ajudam quando ha inundacdes, desabamentos, catastrofes e calamidades
publicas. Muitos acham que eles sdo verdadeiros herdis.

(Po40049BH) De acordo com esse texto, 0os primeiros bombeiros surgiram porque

A) as pessoas faziam fila para pegar agua no pogo mais préximo.
B) as pessoas precisavam de treinamento para apagar o fogo.

C) os bombeiros faziam mais do que apagar incéndios.

D) os bombeiros eram considerados verdadeiros herdis.

Nessa questdo, aparece um fragmento de um texto jornalistico em que a relagdo de
causalidade esta implicita, tornando-se mais complexa a resolugdo do item.

Permanece o0 mesmo percentual de acertos da questéo anterior, 25% dos estudantes, da
turma 16, marcaram no gabarito, alternativa B, perceberam que o treinamento de pessoas para
apagar incéndios e socorrer vitimas, trouxe como consequéncia o surgimento dos primeiros
bombeiros. Porém analisando o grafico fica evidente a dificuldade de reconhecer uma

informag&o implicita pela maioria da turma.

RelacOes de causa/consequéncia

mA

mB

mD

11%

A habilidade avaliada no préximo item é a de inferir informacgéo em um texto verbal.



Terceira questdo

Leia o texto abaixo.
O Papagaio Especial

O fregués entrou na loja de animais e disse ao vendedor:

— Queria um papagaio que fosse especial.

— Chegou na hora certa! Temos um bilingue. Se levantar a patinha direita, ele fala Inglés.
Se levantar a patinha esquerda, ele fala Francés.

— E se eu levantar as duas patinhas?

O papagaio respondeu:

— Ai eu caio!

(P030040A8) O titulo dessa histéria é O Papagaio Especial, porque o papagaio
A) caia ao falar.

B) era bilingue.

C) era engracado.

D) levantava as patinhas.

Nessa questdo, esperava-se que 0s estudantes relacionassem as informacdes da piada e
inferissem, por meio das pistas que o texto oferece, a informacdo solicitada no comando.

Os resultados apontaram que os 25% dos estudantes que assinalaram a letra B, no
gabarito conseguiram realizar o processo inferencial (no texto), ao dizerem que o papagaio €
especial porque é bilingue. Mas, ao observarmos o grafico, fica clara a dificuldade, para a
maioria da turma, inferir a informagdo por meio das pistas textuais (e os conhecimentos
prévios). Os alunos acostumados com questionarios que solicitam informacdes explicitas, ao

reconhecer, no gabarito, alguma frase do texto ja consideram como a resposta correta.

Inferir informacdo em texto verbal

mA

mB

mD

11%




Este proximo item avalia a habilidade de identificar o conflito gerador do enredo.

Quarta questéo

Leia o texto abaixo.
O alho bento

Mané Frajola ndo tinha um centavo. Jurou que ia dar jeito na vida. E deu. Catou uma réstia de

alho e saiu pro mundo, apregoando:

— Alho bento! Olha o alho bento!

Parou uma velha.

— Alho bento? Serve pra qué?

— Isso aqui tira quebranto, olho gordo, aza de 7 anos. E s6 mordé, comé metade e passa a outra
metade em cima do coragéo!

A velha levou um dentinho, a peso de ouro. Depois veio um velho. Repetiu a pergunta, ouviu a
mesma resposta. Levou! De crédulo em crédulo, Mané Frajola vendeu a réstia toda, até o final da
manha. Estava com os cobres. Mas ai veio o Conde Dracula, chegado da Transilvania e ndo gostou
da historia. Aquela cidade toda cheirava a alho. Resultado: Mané Frajola foi contratado como copeiro
do Conde para ganhar dinheiro e parar de vender alho bento. Milagre s6 acontece, quando a prosa
do contador de causo padece!

O que deu origem aos acontecimentos narrados nesse texto?

A) Mané Frajola estava sem dinheiro.
B) Os velhinhos compraram alho bento.
C) Conde Dréacula nédo gostava de alho.
D) Mané foi contratado como copeiro.

Para acertar o item o estudante precisava reconhecer dentre os fatos da narrativa,
aquele que originou a histéria. Apesar de ser uma habilidade de leitura sofisticada, a
informag&o solicitada pelo comando encontra-se no 1° paragrafo, o que facilita a resolucéo do
item.

Os estudantes que assinalaram o gabarito, letra A, apenas 14% da turma,
reconheceram que o inicio da historia ocorre pela falta de dinheiro da personagem Mané

Frajola e a partir desse fato € que as acdes se desenvolvem dando continuidade & narrativa.



Identificar o conflito gerador do
enredo

mA

mB

mD

11%

Podemos observar que a resolucdo das quatro questdes exige dos alunos habilidades,
tais como: estabelecer relacdes logico-discursivas, estabelecer relagdo causa/consequéncia,
inferir informacgéo em texto verbal e identificar o conflito gerador do enredo. A maior parte
da turma apresentou dificuldades para resolver as questdes, 0 que demonstra que a turma
ainda ndo havia construido conhecimentos importantes do processo de leitura e interpretagdo
do texto. Entdo percebemos, pela historia da turma observada, que as criancas venceram a
batalha inicial no processo de alfabetizacdo, uma vez que decodificam pequenos textos, na
idade desejada pelo governo. Porém, nos anos seguintes do ciclo, ndo houve um investimento
no sentido de dar continuidade do processo de desenvolvimentos das capacidades de leitura.
Assim, a comparacdo dos resultados dos alunos na da Provinha/Brasil com o Avalia-BH,
parece ficar comprovada a estagnacdo desses alunos em relacdo ao desenvolvimento de
habilidades de leitura.

A proxima secdo apresentara uma pratica de leitura na sala 16 e, a partir dai,

procuraremos entender porque essa estagnacgao tem ocorrido.



A prética na sala observada

A maior parte das aulas ocorre em salas de aula tradicionais, com carteiras organizadas
em fileiras, o que normalmente ndo proporciona muita interacdo aos alunos. A professora
posiciona-se a frente da turma, proximo ao quadro, o que, teoricamente reforca a assimetria
das relagdes entre a professora e 0s alunos.

Observamos que 0 acesso a escrita se da estritamente por meio do ensino do codigo,
negando-se a uma relacdo laboriosa, complexa e de dominio do individuo com a escrita e a
leitura, e privilegiando, em contrapartida, a homogeneidade dos alunos que s&o vistos como se
todos pudessem desenvolver a habilidade de leitura a0 mesmo tempo, a partir do treino de
suas diversas “habilidades componentes”, separadamente. Essa concepgdo de alfabetizacéo
rejeita a ideia de que a leitura é uma atividade social e compartilhada, que se desenvolve por
meio da propria atividade de leitura e através da participacdo de pessoas com competéncias
variadas e com subjetividades diversificadas.

Os alunos assentados em fileiras individuais passam cerca de 60% do tempo copiando
as atividades do quadro, pois ndo é utilizado o livro didatico ou, raramente, usa-se atividades
xerocadas. As atividades envolvendo a leitura possuem pouquissima variedade textual
(principalmente porque o0s textos s&o transcritos do quadro), ocorrem individual e
silenciosamente com a finalidade de responder a um questionario. Normalmente o
questionario é composto de perguntas, como: qual o titulo do texto, quem é o autor, quantos
pardgrafos ha no texto, quais sdo as personagens principais e uma identificacdo de uma acéo
ocorrida.

As criancas ndo fazem uso da biblioteca da escola e ndo possuem uma biblioteca de
sala. A biblioteca é uma alternativa de inclusdo social e se configura como um ambiente
democrético, tendo a informacdo como uma ferramenta importante para a conscientizagdo dos
direitos e deveres de cada cidaddo como membro da sociedade. A escola que ndo proporciona
aos alunos o contato com a leitura, ndo ensina a ler. Mas € bom lembrar que este deve ser um
compromisso de todos que trabalham na escola. Uma grande forca-tarefa deve ser formada
para transformar a biblioteca em um espaco ativo para melhorar os indices de leitura.

A professora da turma ndo Ié para os alunos em momento algum. Percebe-se, entdo,
na proposta pedagogica desenvolvida nesta turma que séo evitadas relagcbes mais elaboradas
entre o0 sujeito-leitor e a escrita, fazendo-se desta um privilegio social de poucos, que se

tornam leitores em contraposicdo aos decifradores, que séo vistos como os mal-sucedidos e



academicamente fracassados. Apesar das exigéncias sociais neste século XXI serem outras, a
escola ainda continua respondendo a uma exigéncia que ja ndo lIhe é mais adequada. Esta
proposta ndo € suficiente para permitir a imerséo na escrita, para possibilitar a reflexo e para
responder as questfes que os individuos se colocam para se compreender e compreender a
realidade. Ao ler, o individuo constrdi os seus proprios significados, elabora suas proprias
questdes e rejeita, confirma e/ou reelabora as suas proprias respostas. E ele quem inscreve ou
reescreve o significado do escrito a partir de sua propria historia.

Por isso, Solé (1998) defende um ensino de leitura no qual se aprende a ler lendo, onde
0 aprendiz pode estar em contato com os mais diversos tipos de textos sociais dos quais
precisa e se utiliza no cotidiano, e no qual o Gnico pré-requisito para este aprendizado é a
capacidade de questionar sobre as coisas do mundo. Para a autora, o saber ler ndo se confunde
com o saber decodificar, pois 0 acesso ao codigo, por si s6, ndo garante o “mergulho” nas
malhas de significado do texto e nem o desenvolvimento da capacidade de ver além do que é
visivel aos olhos.

Segundo essa autora, € preciso que se mostre a crianga o0 que precisa ser construido por
ela no &mbito do aprendizado da leitura. Solé (1998) defende que o ensino da leitura deve
ocorrer em todas as etapas de sua realizacdo, ressaltando-se o ensino de estratégias de leitura
para cada uma dessas etapas: 1) antes: predig¢des iniciais sobre o texto e objetivos de leitura.
2) durante: levantamento de questdes e controle da compreensdo e; 3) depois: construcdo da
ideia principal e resumo textual.

Nessa perspectiva construtivista, na qual a autora se insere, 0 ensino constitui-se como
uma ajuda proporcionada ao aluno para que ele organize a sua aprendizagem, sendo ele o
responsavel por este processo de elaboracdo de conhecimento. O adulto tem o papel de
orientar a crianga, servindo-lhe de guia e suporte para a sua aprendizagem; suporte este que
deve ser retirado paulatinamente, & medida que a crianga conquista a sua independéncia
enquanto usuéria da lingua escrita.

No entanto, ndo é isto que tem sido evidenciado em nossa realidade educacional. A
formacéo de professores por si sO, hoje, ndo parece garantir esse poder. Pelo contrario, 0 que
se observa em cursos de formacéo e em professores em servico é que a relacdo com a escrita
e, portanto, com a leitura € uma relacéo técnica, mecanica e, quase sempre, sem motivacao e
prazer. Relacdo esta que, em geral, tem sua origem na historia de vida familiar, social e
académica do sujeito-leitor, como pode ser observado, por exemplo, no depoimento da

professora referéncia da turma observada:



Minha vida profissional comegou muito diferente do que faco hoje. Fiz magistério,
formei em Matematica, trabalhei por dez anos com o ensino médio e vim parar aqui.
Ainda ndo me encontrei com trabalho, a proposta e o nivel de ensino e acabo
repetindo o que vivénciava enquanto aluna. Ainda por cima ndo gosto muito de
ler.(Professora-referéncia, turma 16).

Neste caso, como pode o professor provocar mudanca na atitude dos alunos frente a
leitura, provocando uma pequena revolugéo em sala de aula? Como pode motiva-los e leva-
los a desenvolver o amor pela leitura, se ele proprio percebe esta atividade como tediosa e
cansativa? Como pode salientar o lado afetivo da leitura, se aprendeu a dicotomizar o
individuo, a valorizar e perceber, apenas, 0 ser cognitivo? De onde, portanto, deve partir a
mudanca?

Compartilhando da ideia de Smith (1999) e Solé (1998), acredita-se que a resolugdo
para o problema da formacao de leitores, dentro da escola, ndo esta na disseminagdo de novos
métodos de ensino, que, em geral, sdo elaborados por especialistas distanciados da realidade
da escola e da sala de aula; mas que passa pela mudanga da concepgéo que o professor tem
sobre a leitura e que esta na base de sua acdo pedagdgica e a orienta. Para tal, o professor
precisa envolver-se com a leitura enquanto objeto de conhecimento, compreendendo a sua
natureza, 0S processos cognitivos nela envolvidos e 0 modo como a crianga aprende, 0 que,
por sua vez, exige um projeto de aproximagcao e exploragéo deste objeto, valorizando-se o seu
saber pedagdgico prévio.

Enfim, percebemos diversos empecilhos que dificultam o habito da leitura critica
despida de ingenuidade, que proporcione aos alunos uma atividade que seja a0 mesmo tempo
reflexiva e prazerosa. As aulas nem sempre sdo motivadoras, pois além de ndo proporcionar o
contato com materiais ou ambientes cuidadosamente projetados para a prética de atividades
de leitura, por vezes, o proprio educador encontra-se desmotivado e alheio as diferentes
propostas que, quando em prética, podem despertar o gosto do educando pelo ler.

Partindo da concepgdo de leitura postulada pelos estudiosos que d&o suporte a esse
estudo, na proxima secdo apresentaremos o plano de acdo com atividades e estratégias a

serem empregadas nos trés momentos da leitura: antes, durante e depois da leitura.



VIl O PLANO DE ACAO

Este plano de acdo foi desenvolvido com os alunos participantes da pesquisa. As
atividades de leitura aqui propostas nédo se restringem ao papel. Pois iniciamos nosso trabalho
com um diélogo franco sobre o que os alunos entendem sobre o que é ler.

Inicialmente, explicamos aos alunos que fariamos um trabalho com a leitura em sala
de aula. Ao serem questionados sobre o que percebiam sobre as aulas de leitura obtivemos

respostas diversas, porém uma foi muito significativa para nossa pesquisa:

“N&o temos aula de leitura ndo. Sé de escrita do quadro. Mas como é uma aula de

leitura?”” (Aluno da turma 16)

Nesse depoimento observamos que para alcancar os objetivos propostos deveriamos ir
além do desenvolvermos de algumas atividades. Era preciso uma mudanca de postura frente
ao objeto de estudo, até mesmo de reconhecé-lo como existente neste cenario.

Os alunos acostumados a passarem horas copiando 0s textos e os exercicios do quadro
ndo percebiam as atividades de leitura presentes nestas tarefas, mas apenas a escrita. Para eles,
todos na sala ja sabiam ler (sentiam-se melhores que as outras turmas por isso) e precisavam
aprender escrever “direito”.

Entdo iniciamos nosso trabalho analisando os resultados do Avalia-BH com os

estudantes.



Apresentando o desafio aos alunos

Selecionamos trés questdes com alto indice de erro apresentado pela turma no Avalia-
BH do primeiro semestre. Sendo elas:

Questédo 1
Leia o texto abaixo.
MUITA AGUA
Depois de brincar, vocé fica mothado de suor. E, quanto maior o calor, mais transpira, pois
o suor € uma defesa do organismo e serve para refrescar o corpo. Quando suamos, liberamos
muita agua e sais minerais, que precisam ser repostos. Por isso é importante beber bastante
liquido no verao. E néo espere sentir sede, pois isso ja é sinal de que falta agua em seu corpo.
Recreio, S0 Paulo: Abril, n. 358, p.21, 2007. (P040027B1_SUP)

06) (Po4002781) No trecho “Depois de brincar, vocé fica molhado de suor.”, a palavra “depois” indica

A) o lugar onde a pessoa pode brincar.

B) o modo como a pessoa fica molhada de suor.

C) o momento em que a pessoa fica molhada de suor.

D) o motivo que leva a pessoa a suar.

Questéo 2

Leia o texto abaixo.

\ ldeia de passarinho

| Um homem estava a caminho do trabalho quando um passarinho bateu em sua moto e desmaiou.
O motoqueiro pensou: “Coitadinho! Se eu deixar ele ai, vao passar por cima dele!”. E levou
o passarinho para casa. '
Chegando !4, colocou o passarinho numa gaiola com &gua e comida, mas nada de o bichinho
acordar. O dono da moto foi trabathar e algumas horas depois o passarinho acordou. Ofhou para
um lado, olhou para o outro e pensou: “Xiii! Matei o cara da moto e fui preso!”.
PAULO, Tadeu. As melhores piadas para criangas. Rio de Janeiro: Matrix,. 2007. p.21. (P040026B1_SUP)

18) (Po4023281) Na expressado “Xiii!”, o ponto de exclamagao foi usado para indicar
A) aborrecimento.

B) medo.

C) sofrimento.

D) surpresa.




Questédo 3

Leia o texto abaixo.

UAUI ABALOUI C DIARIO MAS... ESPERA UM POUCO! %1550 TA ME CHEIRANDO A UM

DA JULIETA DANDO O MAIOR | 1 NAO SEI POR QUE.. ARMADILHA! . o
“MOLE" PRA EU XERETAR! '\_, SEl QUE et P &

o

e &

Disponive! em: <www.meninomaluquinho.com.br> Acesse em: 20 mar. 2010. (F04005781_SUP)

23) (Po40229B1) No primeiro quadrinho, o ponto de exclamac&o na expressao “UAUY indica
A) davida.

B) empolgacao.

C) medo.

D) surpresa.

Apresentamos cada uma das questdes utilizando o data show como recurso visual. Ao
projetar a questdo, marcamos um tempo para que os alunos realizassem uma leitura silenciosa.
Para nossa surpresa, as crian¢as ndo tinham conhecimento dos resultados dessa avaliagdo. E
logo, na primeira questdo, demonstraram que a conheciam, mas s6 sabiam que fazia parte de

uma prova da prefeitura, como comprovamos na fala de um dos alunos:
“Ah! E a prova que o prefeito mandou a gente fazer”. (Aluno da turma 16)
Apos, a leitura silenciosa solicitamos que uma criancga fizesse a leitura, desta vez, em
voz alta. Logo depois perguntamos: 0 que era preciso saber para acertar esta questdo? Um dos
alunos respondeu rapidamente:
““Saber ler, é 16gico!”” (Aluno da turma 16).

Neste momento iniciou um grande debate na turma. Pois, outra crianga questionou:

“Mas na nossa turma todo mundo sabe ler. E sera que todo mundo acertou essa

prova?”” (Aluno da turma 16).



Aproveitamos para questionarmos o que é saber ler. As criangas ficaram espantadas

com a pergunta, como se fosse Obvia a resposta. Imediatamente, rindo, uma delas disse:

“Conhecer as letras™ (Aluno da turma 16.).

Mostramos um video de 2008, onde 0s mesmos alunos, da pesquisa, estavam com 6
anos e realizavam uma atividade com alfabeto mével. Ao assistirem as imagens, primeiro
comecaram a fazer comentarios como eram pequenos, imitar o timbre da voz e coisas
parecida. Entdo, questionamos: VVocés aparecem neste video quando tinham 6 anos e estdo
demonstrando conhecer as letras do alfabeto, por isso, neste momento, j& sabiam ler?

As criangas ficaram pensativas, percebiamos a troca de olhares entre eles, até que um

arriscou responder:

“Professora conseguimos ler quando descobrimos os sons que as letras fazem quando

estdo juntas.” (Aluno da turma 16).

Com o envolvimento no debate, percebemos que ndo poderiamos deixar passar a
oportunidade de mostrar aos estudantes que a decodificagdo é extremamente importante no
processo da leitura, mas este € apenas 0 passo inicial. Para isto, utilizamos um texto, do
conjuge da pesquisadora, que ja estava em nosso computador, onde apresenta termos
especificos da odontologia. Assim, poderiamos questionar os alunos sobre a diferenga da

leitura decodificada para leitura com compreensdo. Abaixo apresentamos o texto:

Correcéo Ortoddntica Cirurgica de Ma-Ocluséo de Classe Il por Deficiéncia de Maxila
CasoClinico
Apresentacdo de casos tratados em Ortopedia, Ortodontia e/ou Cirurgia ortognatica

A mé oclusdo de Classe 11l com indicag&o cirdrgica atribui-se a varias combinagdes de
iscrepancias antero-posteriores, dentre elas a deficiéncia de maxila. O tratamento desta ma oclusao,
na idade adulta, envolve a correcdo ortoddntica combinada com a cirurgia ortognatica. Este caso
teve um preparo ortoddntico previamente ao tratamento cirdrgico, que envolve o avango da maxila
e a lipoaspiragdo na regido submentoniana para um refinamento estético.




Um aluno fez a leitura do texto em voz alta. Em seguida perguntamos o que ele havia
entendido. Sua expressdo de espanto evidenciou o que j& esperdvamos, ele ndo havia
compreendido as informacdes do texto. Neste momento, questionamos a turma: o colega leu,
VoCés conseguiram acompanhar a leitura dele, ele compreendeu o texto e vocés conseguiram
entender. Entdo, partimos para a reflexao final: enfim com a experiéncia deste texto podemos

dizer que para saber ler basta conhecer os sons das silabas. Uma das criangas afirmou:

“Agora entendi que sua pergunta sobre ler ndo era boba.” (Aluno da turma 16).

Explicamos para a turma nosso estudo sobre leitura e os objetivos de nossa pesquisa.
Este esclarecimento foi relevante para o envolvimento dos alunos nas atividades.

Dando continuidade ao trabalho com as questdes do AVALIA-BH, dividimos a sala
em 7 grupos. Cada grupo recebeu um das questdes ja apresentadas aqui. Sendo que para cada
questdo haveria mais de um grupo de trabalho.

Conversamos e registramos no quadro qual seriam nossos objetivos e os critérios
avaliados neste trabalho. Os alunos deveriam ler a questéo, tentar respondé-la, explicar qual a
pista que utilizou do texto para escolher a resposta e escolher uma forma para apresentar o
resultado para turma.

Para os estudantes tudo foi novidade. Poderiam assentar juntos e conversar durante a
aula. Teriam a oportunidade de avaliar o proprio trabalho e o dos colegas.

No principio estavam perdidos. Olhavam uns para os outros sem acreditar que ndo
precisavam copiar nada e por isso tiveram imensa dificuldade de iniciar a atividade.

Marcamos tempo para discussdo do grupo e para resolver a forma da apresentagao.

Passado o primeiro momento de estranhamento, os alunos se envolveram totalmente
na atividade. Discutiram bastante no grupo sobre a questéo, utilizaram argumentos da nossa
conversa inicial sobre o que € leitura e optaram por fazer apresentacfes escritas em um cartaz,
embora esse registro ndo tenha sido exigido.

Um dos grupos que trabalhou com a questdo do texto Muita agua, concluiu que
precisava entender a palavra: Depois, para conseguir chegar ao resultado esperado. Porém,
apresentaram duvida entre as op¢des C e D do gabarito.

Os grupos que trabalharam com a questdo que envolviam anélise de sinal de
pontuacdo apresentaram maior dificuldade na tarefa. Pois, na concepgdo dos alunos o ponto
de exclamagcdo significa espanto ou alegria. Além, de ndo perceberem, na terceira questdo,

que as imagens influenciam na leitura. Essa turma considera apenas o texto verbal.



Terminada as apresentagdes, voltamos em cada uma das questdes apontando a resposta
correta e demonstrando algumas estratégias de leitura que facilitam a compreensdo em cada
um dos textos. Assim, a turma comegou a concluiu que ler ndo é uma tarefa simples, ndo é

apenas conhecer as palavras, como podemos perceber nesta fala:

"Oh, professora saber ler € saber o entendimento do que estamos lendo." (Aluno da
turma 16).

Deixamos como atividade para casa a leitura do texto descritivo “A casa” (autor
desconhecido) sem propor nenhum objetivo neste primeiro momento. Essa foi outra grande
surpresa: “N&o precisa copiar! E s6 ler?! Que moleza!”. Porém, nosso objetivo para o dia
seguinte era realizar um “Painel integrado” com os alunos, a partir da leitura desse texto, mas
jé definindo os objetivos, justamente para demostrar a diferenca de leitura quando hé objetivo

definido previamente.



O para casa

Fazer os alunos lerem com eficiéncia era o objetivo desta atividade. Para isso,
queriamos mostrar aos estudantes que o mesmo texto pode adquirir significados diferentes
dependendo de quem e com que objetivo I&. Por isso ao ensinar uma crianca a ler o educador
deve deixar bem claro para ela o qué e porque estd lendo. Para isso, utilizamos o texto
descritivo “A casa” que foi distribuido aos alunos, no dia anterior, para que fizessem uma
leitura prévia.

Conversamos com as criangas sobre a leitura do texto, qual era o assunto, a diferenca
entre texto narrativo e descritivo, 0 que acharam da atividade, se encontraram dificuldade na
leitura. Logo depois, propomos um desafio: vamos transformar as mesmas informagdes que
compdem este texto, ou seja, 0 mesmo texto lido de maneiras diferentes. Para isto,
distribuimos uma ficha para cada aluno contendo uma missdo para a sua leitura do texto, entre
elas:

Apresente os argumentos de quem leu o texto para:

Comprar a casa
Vender a casa

Assaltar a casa

EallE A -

Trabalhar na casa

No primeiro momento ndo deixamos recorrer ao texto. A atividade deveria ser feita
pela memorizagdo da leitura, para fazer com que os alunos percebessem que ler com um
objetivo é diferente da tarefa de apenas ler. Os estudantes sentiram muita dificuldade em
realizar a tarefa sem recorrer ao texto. Questionamos: o para casa ndo era super facil, so ler!

No segundo momento permitimos a consulta no texto. Nosso objetivo era fazer com
que os alunos entendessem que ha varias formas de ler, principalmente quando ha um objetivo
para essa leitura. Acreditamos que antes de iniciar qualquer atividade de leitura de texto, é
preciso que o aluno tenha muito claro o objetivo da leitura que se inicia. E preciso esclarecer
0 sentido da tarefa e estabelecer as etapas que servirdo como estratégias para justificar e
facilitar seu encontro com o texto.

Entdo, os estudantes tiveram a oportunidade de realizarem a leitura outra vez, porém
com objetivo claro. Antes, da realizagdo do painel integrado, onde colocariamos as

caracteristicas da casa observadas por cada grupo de leitura, pedimos que explicassem se a



leitura feita com propdsito claro aconteceu da mesma forma que a leitura, do mesmo texto,

enquanto para casa. Tivemos um depoimento marcante:

"Ler desta forma é sempre estar de bem com as palavras, é ser inteligente e néo ligar
para o que as pessoas pensam, é estar se preparando para um novo mundo. "(Aluno da turma
16).

Com as criangas j& mobilizadas e envolvidas em nossa pesquisa era preciso pensar na
materialidade pra prosseguir com o trabalho.

Queriamos um material de facil acesso, para que os professores da escola nédo
questionassem a falta de tempo para pesquisar, entre outras coisas. Foi quando percebemos
que os alunos ndo faziam uso do livro didético.

Na escola havia algumas estantes na sala de intervengdo, abarrotadas de livros

didaticos. A maioria dos livros estava nova, lacrada nos lotes como o governo envia.



O livro didatico

A escola havia recebido o livro L.E.R Leitura, escrita e reflexdo da editora FTD.
Juntamente com os alunos, recolhemos os livros para iniciarmos nosso trabalho. A escolha
pelo uso do livro didatico ocorreu por ser um material de facil acesso para todas as criancas e
professoras. Tinhamos a intencdo de desenvolvermos um plano de acdo pautado na
simplicidade com o intuito de mostrar que o trabalho voltado para o desenvolvimento das
habilidades envolve muito mais reflexdo do que projetos pomposos. Além do mais, era
importante comprovar que ndo h4 necessidade de descartar o uso do livro didatico e que
podemos adequé-lo as necessidades de nossos projetos educacionais.

O livro L.E.R do quarto ano esta organizado em 10 unidades que mantém, por meio de
uma estrutura fixa, 0S mesmos objetivos comuns: o de trabalhar com a diversidade de tipos e
géneros textuais e com recursos linguisticos aplicados & leitura, a compreenséo e a produgéo
de textos.

A partir do eixo textual, a estrutura interna de cada uma das unidades est& organizada
em secOes determinadas, cada qual visando ao desenvolvimento das quatro habilidades
basicas da lingua: escutar, falar, ler e escrever.

Escolhemos desenvolver nosso trabalho baseado na unidade 1 do livro didatico, em
que o eixo norteador é o conto cléassico “Chapeuzinho Vermelho”. Esta unidade é composta
por uma ilustracdo, o texto narrativo: Chapeuzinho Vermelho de raiva (Mario Prata), outro
texto narrativo: A avo que ndo era avo (Conto popular recontado), a Histéria em quadrinho:
Chapeuzinho Vermelho (Mauricio de Sousa) e 0 poema: Seu Lobo (Sergio Capparelli).

Como julgamos que a selecdo de textos dessa unidade é bastante interessante para o
universo de nosso alunos, aproveitamos os textos didatico nas atividades do nosso plano de

acdo, que pode ser verificado na prdxima secao.



As atividades

As atividades desenvolvidas com os textos do livro didatico foram voltadas para
trabalhar com a maior dificuldade encontrada pelos alunos: produgédo de inferéncia. Assim
buscamos uma estratégia importante para desenvolver a produgdo de inferéncias com base no
levantamento de hipdteses e trabalhamos com a leitura protocolada ou pausa protocolada.

Essas atividades (em anexo) foram realizada da seguinte forma: O professor 1& uma
parte do texto e faz varias perguntas aos alunos para que eles fagam previsdes sobre o que vai
acontecer. Para fazer isso o aluno tem que ter entendido o que foi lido, e fazer projegdes a
respeito do que pode vir a acontecer. A medida que se avanca no texto, mais informagdes
devem ser lembradas e levadas em consideracéo, o aluno deve, entéo, fazer previsdes e checar
a compatibilidade dessas previsbes com o que ja é sabido do texto. Essa é uma tarefa
interessante porque trabalha com relagdes de causa / consequéncia.

Neste tipo de atividade existem algumas perguntas que o professor ndo deve deixar de
fazer para os alunos. Entre elas podemos citar: ‘com base em qué vocé estd fazendo essa
previsdo?’ e ‘que dicas do texto vocé estd usando?’. Essas perguntas ajudam os alunos a
tornar mais consciente o processo de interpretacéo de texto.

A pausa protocolada pode ser feita com qualquer tipo de texto - narrativas, cartas,
relatdrios, receita de bolo, etc. - e através dela pode-se trabalhar tanto a producdo de
inferéncias em relacdo ao levantamento de hipdteses, sentidos do que vai ser dito (ex.: agora o
mocinho vai correr atras dos ladres e vai lutar com eles), como também para mostrar aos
alunos que os textos sdo construidos dentro de uma estrutura previsivel, isto €, cada género de
texto segue um padrdo estrutural previamente determinado (ex.: receita: primeiro vém os
ingredientes depois o modo de fazer e por fim o rendimento em porgdes). E interessante
mostrar aos alunos que essa estrutura existe e pode ser usada para criar expectativas do que se
espera encontrar em cada parte do texto. Tomar consciéncia dessa estrutura tende a refletir
positivamente nos alunos tanto no momento em que eles estiverem lendo quanto durante sua
producdo de texto.

Outros géneros de textos, como piadas e textos fantasticos podem ser explorados de
forma muito interessante na pausa protocolada, pois rompem com o esperado. Para criar 0
inusitado muitas vezes é preciso passar antes pelo previsivel e depois fazer a inversdo, sendo

assim o trabalho do aluno é dobrado, porém mais instigante e desafiador.



Durante as atividades percebemos, que para ensinar 0s nossos alunos a agirem na
sociedade por meio da linguagem, também era preciso ensinar-lhes a usar os géneros textuais,
orais ou escritos, adequados a cada situagdo de comunicacgdo; assim, ensinando 0S géneros,
levaremos nossos alunos a desenvolverem as capacidades de linguagem.

Durante as atividades, percebemos que nos géneros orais é necessario tambem

considerar alguns meios ndo-linguisticos que, durante “a interagdo comunicativa, vém
confirmar ou invalidar a codificacdo linguistica e mesmo, as vezes, substituila”. Entre esses
meios ndo-linguisticos destacamos: qualidade da voz, melodia, ritmo, risos, sussurros,
respiracdo, postura fisica, movimentos de bracos ou pernas, gestos, olhares, mimicas faciais,
ocupacdo de lugares, espaco pessoal, distancias, contato fisico e etc..

Desta forma, na analise de um texto oral de um dado género que se tornara objeto de
ensino, devemos verificar o seu contexto de produgéo, a sua organizagdo textual, as marcas
linguisticas e os meios ndo-linguisticos que o caracterizam, para que assim possamos ensinar
ao aluno em que situacBes poderd usar esse género, como estruturd-lo, qual linguagem e
postura utilizar, ou seja, poderemos leva-lo a desenvolver as capacidades de linguagem e as
capacidades ndo-verbais de que ele precisard para participar plenamente das situacbes
comunicativas.

Em nosso dia-a-dia, falamos e escutamos muito mais do que escrevemos ou lemos;
contudo, precisamos ficar atentos em nossas atividades de ensino, para ndo deixar ocorrer
uma inversdo total, onde a escrita assume a primazia sobre a fala.

Enfim, durante a aplicacdo das atividades observamos que a pausa protocolada e 0s
dialogos ocasionados por ela, oportunizaram aos alunos a vivenciar uma estratégia de leitura
que ativa os conhecimentos prévios e instiga a producdo de inferéncia textual. Com isso, as
criangas puderam vivenciar e entender que podem utilizar dessa estratégia em outros

momentos de leitura, mesmo nas leituras individuais e silenciosas.



VII1 CONSIDERAGCOES FINAIS

A leitura representa uma atividade de grande importancia para a vida de cada
individuo. E através dela que podemos interagir e compreender o mundo a nossa volta,
realizar atividades que contribuem para 0 nosso crescimento e para agir ativa e criticamente
na sociedade.

Neste trabalho, discutimos o ensino de leitura na escola, focalizando os fatores que
contribuem essencialmente para o desenvolvimento dessa capacidade pelo aluno. Partimos do
pressuposto da leitura como um processo de construcdo de sentidos que se realiza em
situacOes concretas de comunicagdo. Mas nos esbarramos com diversos empecilhos, no
contexto escolar, que dificultam essa tarefa.

No que se refere ao ensino da leitura no @mbito escolar, podemos verificar, na escola
pesquisada, que as atividades de leitura nem sempre sdo motivadoras, além de n&o
disponibilizar para os alunos materiais e ambientes projetados para prética de leitura.
Encontramos o proprio educador desmotivado e alheio as diferentes propostas que podem
despertar 0 gosto pelo ato de ler. No entanto, observamos que outras atividades tém sido
priorizadas, deixando a leitura para segundo plano, o que acaba concorrendo para que o
ensino de lingua materna fique cada vez mais mecénico e desinteressante. S&o préticas que
ndo fazem parte da realidade dos alunos, que ndo os consideram como ponto de partida para
realizacdo de um ensino produtivo. Enfim, nesta instituicdo a énfase na organizagéo escolar
esta centrada nos contetdos disciplinares e ndo no desenvolvimento das capacidades.

As avaliagBes diagndsticas, Provinha Brasil e AVALIA-BH, propostas pelo governo
ndo sdo consideradas no planejamento pedagdgico. Em sua maioria, parece que os professores
ndo estdo preparados para poder reconhecer as dificuldades e as limitages de seus alunos,
tanto como grupo como individualmente, de modo a proporcionar atividades que possam
ajuda-los a vencer as dificuldades, principalmente em relacdo ao desenvolvimento de
habilidades mais complexas do ensino da leitura.

Alguns professores acreditam que se os alunos ja sabem decodificar palavras e frases,
logo compreendem o que estdo lendo. Desse modo, prosseguem o ensino influenciados por
modelos baseados em praticas tradicionais, tais como: realizacdo questionarios que priorizam
informagdes explicitas dos textos lidos. Ou seja, muitos profissionais, por desconhecerem as
novas concepcdes de ensino de lingua materna, de leitura, continuam repetindo antigas

formulas de ensino que ajudam a perpetuar o problema da mé formacéo de leitores. Assim,



um dos problemas do ensino de leitura nesta escola passa pela concepgéo e conceituagéo do
que é leitura.

De acordo com 0s objetivos propostos nesta pesquisa, é de vital importancia que
aqueles que se propdem a ensinar uma lingua saibam exatamente o que é a leitura e quais
processos a envolvem.

Acreditamos que uma nova postura da pratica de ensino da leitura seria bem mais
satisfatoria. Para isso, seria necessario considerar os diversos fatores que contribuem para a
concretizagcdo de uma leitura proficiente. Em outras palavras, é preciso que os professores tem
condicBes reais de formacdo em servico, tempo de reunides pedagogicas e um trabalho de
conscientizagdo de que o leitor e o texto mantém entre si uma relacdo de interagéo e que nessa
troca diversos outros aspectos contribuem para a compreenséo dos textos. Assim, cremos que
motivar os alunos a estabelecer metas para suas leituras e que consideram seus conhecimentos
prévios, teriamos um ensino produtivo e motivador.

Ao analisarmos o processo de leitura, percebemos que somente o conhecimento do
codigo, ndo garante a compreensdo. Notamos que o desenvolvimento da compreenséo leitora
envolve além dos conhecimentos prévios sobre o assunto e o género, é de igual importancia
desenvolver o uso de uma série de estratégias que permitam construir o significado e a
compreensao leitora.

A leitura € um meio importante para consecucdo de novas aprendizagens e & medida
que os alunos avangam na escolaridade, aumenta a exigéncia de uma leitura independente
para acesso a novos conteudos nas diferentes areas que formam o curriculo.

Considerando a leitura como uma ferramenta indispensdvel para 0 acesso o
conhecimento torna-se necessario concebe-la como objeto de conhecimento e assim buscar a
compreensdo dos processos que envolvam esta aprendizagem.

Por isso, a aula de leitura deve ser entendida como um espago que prioriza a
interlocucdo professor/aluno/texto/contexto, espaco de interagdo social no qual é fundamental
a participagdo do professor, no sentido de definir o papel do leitor que pretende formar.

Desta forma, escolher um texto é uma tarefa primordial para o ter bom éxito nas aulas
de leitura. E fundamental que o professor esteja seguro que o texto selecionado ofereca
condigdes para se alcancar os objetivos propostos e que tanto o objetivo como o texto
oferecam motivagéo para a realizagéo da tarefa. Pois usar um texto apenas para trabalhar o ato
de decodificar palavras ndo é uma alternativa viavel quando se pretende ensinar uma crianga a

ler. O sucesso na leitura de determinado texto ou género dependera de vérios fatores, como



conhecimento prévio, ativacdo de estratégias de leitura e de estabelecimento de metas para a
leitura.

Quase sempre 0s textos usados para aprender e que apresentam uma estrutura
expositiva exigem certas estratégias que somente a escola pode desenvolver. Sabemos hoje,
ao contrario de nossos colegas do passado, que a leitura como aprendizagem ndo é
consequéncia direta de saber ler, mas uma construcdo realizada por meio de inimeras
situacOes, de vivéncias, de experiéncias de aprendizagem, que para muitas criangas brasileiras
s a escola, e mais especialmente nos, professores, podemos proporcionar.

Mediante o exposto, em nosso plano de agdo detectamos, pelo instrumento AVALIA-
BH, a necessidade de trabalharmos com as estratégias de leitura que auxiliam os alunos a
processarem a inferéncia textual.

Optamos por utilizar textos do livro didatico adotado pela escola por ser um material
de fécil acesso para todas as criancas e professoras. Tinhamos a intengdo de desenvolvermos
um plano de agdo pautado na simplicidade com o intuito de mostrar que o trabalho com as
habilidades de leitura envolve muito mais reflexdo do que projetos pomposos. Além de
comprovar que ndo h4 necessidade de descartar o uso do livro didatico e que podemos
adequé-lo as necessidades de nossos projetos educacionais.

Apos selecionarmos alguns textos, do proprio livro didatico, trabalhamos com a pausa
protocolada a fim de proporcionarmos aos alunos a vivéncia de uma estratégia de leitura que
facilita a compreensdo, estimula a producéo de inferéncia e ativa 0s conhecimentos prévios.

Ao terminarmos nossas atividades, os mesmos estudantes da pesquisa,l participaram
novamente do AVALIA-BH, desta vez do segundo semestre de 2011. Tivemos a felicidade de
perceber o interesse das criangas pela avaliagdo, os alunos passaram a ver a prova com
tranquilidade. Agora, j& ndo viam como a “prova do prefeito”, mas a prova que mostraria se
eles haviam melhorado suas condicdes de leitura. Os resultados do AVALIA-BH no primeiro
semestre, mostraram que o0s alunos apresentavam-se no nivel bésico do padrdo de
desempenho nas questdes que exigiam a realizagdo de inferéncia. Eles conseguiram de 125 a
150 pontos no nivel de proficiéncia.

Nessa avaliagdo, a capacidade de fazer inferéncias representa uma competéncia
bastante ampla e que caracteriza leitores mais experientes, que conseguem ir além das
informagBes que se encontram na superficie textual, atingindo camadas mais profundas de
significacdo. Para realizar inferéncias, o leitor deve conjugar, no processo de produgdo de
sentidos para o que Ié, as pistas oferecidas pelo texto aos seus conhecimentos prévios, a sua

experiéncia de mundo. Estéo envolvidas na construcéo da competéncia de fazer inferéncias as



habilidades de inferir: o sentido de uma palavra ou expressdo a partir do contexto no qual ela
aparece; o sentido de sinais de pontuacdo ou outros recursos morfossintaticos; uma
informacdo a partir de outras que o texto apresenta ou, ainda, o efeito de humor ou ironia em
um texto.

J& no segundo semestre de 2011 nestas questdes de inferéncia a turma 16 conseguiu
proficiéncia entre 175 e 225 pontos, e demonstraram que inferem informacdes em textos ndo
verbais e de linguagem mista desde que a tematica desenvolvida e o vocabulario empregado
Ihes sejam familiares. Esses estudantes conseguiram, ainda, inferir o efeito de sentido
produzido por alguns sinais de pontuagdo e o efeito de humor em textos como piadas e
tirinhas. Isso néo significa que o plano de agdo executado tenha efetuado um milagre, mas que
os alunos demonstram o inicio de um processo de sistematizacdo e dominio das habilidades
consideradas bésicas e essenciais ao periodo de escolarizacdo em que se encontram e que
precisam apenas de serem envolvidos no seu proprio desenvolvimento cognitivo, tendo
clareza do processo de avaliagdo no qual participam e sejam levados a refletir sobre suas
capacidades. Assim, os resultados paulatinamente sdo construidos pela reflexdo constante.

Enfim, aprendemos com esta pesquisa que a leitura nos aproxima da cultura, ou
melhor, de mdltiplas culturas. Ainda mais, a leitura € um componente cultural da maior
relevancia em sociedades letradas como a nossa, que faz do dominio do seu uso um elemento
de distingdo social. Capacitar nossos alunos para que sejam leitores competentes é sem duvida
uma arma muito poderosa.

Falar de leitura é sempre um desafio, muita coisa ja foi dita e muita coisa ainda pode
se dizer. Este trabalho ndo esgota a tematica, podendo ser ampliado, talvez, em nivel de
mestrado, com uma pesquisa ampla sobre as diversas estratégias de leitura aqui ndo
contempladas. O mais relevante deste estudo é ter claro em nossa mente que o processo de se
ler um texto precisa ser ensinado para além da decodificacdo e o papel do professor como

mediador ¢ essencial nesta atividade.
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X ANEXOS

Atividade 1: Leitura de imagem
Apresentamos a imagem, a seguir no projetor.

1) Veja aimagem a seguir




1) Converse com seus (suas) colegas sobre:
A) O que vocé vé nessa imagem?

B) Para que essa imagem foi feita?

C) O que essa imagem pode significar?

D) De onde essa imagem pode ter sido retirada? Por qué?

2) Agora, abra o livro LER na pégina 8.
a) Vendo a mesma imagem no nosso livro, o que podemos imaginar?
b) Esta é uma ilustracdo de um famoso conto infantil. \Vocé conhece ou ja ouviu
falar?
c) Que personagens da historia aparecem no desenho?
d) Quais as personagens da historia ndo aparecem na ilustracao?
3) Vamos relembrar o conto Chapeuzinho Vermelho?
Em duplas os alunos tentaram recordar as partes da histéria. Para auxilia-los

colocamos no quadro quatro fichas:

o )
Como e onde a histéria comeca?

. Q

O que aconteceu na floresta?

a [
O gue aconteceu na casa da vovo?

o Q)

Como a histoéria termina?

4) Vocés sabiam que a histéria Chapeuzinho Vermelho é contada no mundo inteiro

de muitas maneiras diferentes?



Logo em seguido questionamos: Serd que algum colega sabe uma versdo
diferente?

Mesmo, tendo recebido o livro Chapeuzinho amarelo no Kit literario do ano
anterior, nenhuma crianga apresentou outra versao da historia.

Atividade 2 - Trabalhando o texto: Chapeuzinho Vermelho de raiva

1) Agora, temos um desafio para vocés. Veja a imagem a seguir.

flustragao: Ricardo Dantas

O que pode ter de diferente nesta versao de Chapeuzinho Vermelho?
2) Observe com atengdo a proxima imagem:




a) Vocé acredita que essa pode ser uma personagem da histéria?

b) O que aconteceu com essa Chapeuzinho Vermelho?

3) O desafio continua. Olha o0 que aconteceu com essa figura:

a) E agora, essa cena pode ser da histéria Chapeuzinho Vermelho?
b) O que estaria diferente da versdo que nés conhecemos?

c) O que pode ter acontecido com Chapeuzinho Vermelho?

4) Conheca o titulo dessa historia e tente responder “O que pode ter de diferente nessa

versao”?



Chapeuzinho Vermelho
de raiva

5) Escreva sua opinido sobre o aparecimento da palavra RAIVA no titulo da histdria.
6) Voceés ja estdo prontos para conhecer a historia CHAPEUZINHO VERMELHO DE

RAIVA. Escute o inicio do texto que sua professora ira ler:

- Senta aqui mais perto, Chapeuzinho. Fica aqui mais pertinho da vové, fica.

- Mas vové, que olho vermelho... E grandéo... Que houve?

Qual sera a resposta da vovd?

- Ah, minha netinha, estes olhos estdo assim de tanto olhar para vocé. Alias, esta
gueimada, hein?

Podemos ter alguma pista com essa resposta? Como a histéria pode continuar?




Guaruja, vovo. Passei o fim de semana la. A senhora ndo me leva a mal,
nao, mas a senhora estd com um nariz tdo grande, mas tdo grande! T4 tdo
esquisito, vovo.

Ora, Chapéu, é a poluicdo. Desde que comegou a industrializacdo do bosque que
€ um deus nos acuda. Fico o dia todo respirando este ar horrivel. Chegue mais
perto, minha netinha, chegue.

O que significa as palavras: Guaruja e industrializacdo?
Com a palavra Guaruji aparecendo no texto, podemos dizer que esta historia

est4 acontecendo em que pais?

Mas, em compensacao, antes eu levava mais de duas horas para vir de casa até
aqui, e agora, com a estrada asfaltada, em menos de quinze minutos chego aqui
com minha moto.

Pois é, minha filha. E o que tem ai nessa cesta enorme?

Puxa, ja ia me esquecendo: a mamée mandou umas coisas para a senhora. Olha
al: ...

Desenhe o que imagina que Chapeuzinho levou para vovo. Conte suas

hipoteses para os seus colegas e cologue seu desenho no mural da sala.

Olha ai: margarina, maionese Hellmman's, Danone de frutas e até uns
pacotinhos de sopa Knorr, mas € para a senhora comer um sé por dia, viu?
Lembra da indigestéo do carnaval?

Se lembro, se lembro...

Alguém conseguiu acertar algum dos itens que havia na cesta?
Observando o que Chapeuzinho levou na cesta para vovo, podemos dizer que

essa historia aconteceu no passado ou no presente?



- Vovo, sem querer ser chata...
- Ora, diga.

- Asorelhas. A orelha da senhora esta tdo grande. E ainda por cima, peluda.
Credo, vovo!

- Ah, mas a culpada é vocé. S&o estes discos malucos que vocé me deu. Onde ja se
viu fazer musica deste tipo? Um horror! Vocé me desculpe, porque foi vocé que
me deu, mas estas guitarras, é guitarra que diz, ndo €? Pois &, estas guitarras
sdo muito barulhentas... Ndo ha ouvido que aguente, minha filha. Musica é a do
meu tempo. Aquilo sim, eu e seu finado av6, dancando valsa... Ah, esta
juventude esta perdida mesmo.

- Por falar em juventude, o cabelo da senhora estd um “barato”, hein? Todo
desfiado, pra cima, encaracolado. Que qué isso?

- Também tenho que entrar na moda, ndo é, minha filha? Ou vocé queria que eu
fosse domingo ao programa do Chacrinha de coque e vestido preto de bolinhas
brancas?

- Chapeuzinho pula para tras:

- Eesta bocaimensa???!!!

O que podera ter acontecido?

A avo pula da cama e coloca as méos na cintura, brava:

- Escuta aqui, queridinha: vocé veio aqui s6 para me criticar, €?!

Vamos pensar juntos sobre a versdo que Mario Prata escreveu:

a) Quais partes da versdo original o autor ndo usou?

b) Que parte da versdo original ele usou?

c) Na verséo original a conversa de Chapeuzinho com o lobo era um
momento de suspense. Na versdo de Mario Prata, como é essa conversa?
Chapeuzinho realmente conversa com o lobo ou com a vovd? Vamos
procurar argumentos no texto para comprovar essa resposta. Para isso abra
o livro LER na pégina 10. Dividimos a turma da seguinte forma:

1) grupo que acredita no diélogo entre Chapeuzinho e o lobo.
2) Grupo que acredita no didlogo entre Chapeuzinho e a vovo.

Cada grupo releu o texto buscando argumentagéo para justificar sua resposta.



7) Observe, novamente essa imagem:

Chapeuzinho Vermelho
de raiva

a) Agora, releia o que vocé escreveu sobre a palavra raiva antes de conhecer a historia.
b) Suas hipoteses foram confirmadas, por qué?
c) Se o titulo fosse Vovo vermelha de raiva seria adequado a histéria? Por qué?

Atividade 3 - Trabalhando o texto: Seu Lobo

1) Vamos conhecer outro texto inspirado no conto Chapeuzinho Vermelho. Mas atencéo,

agora ndo iremos trabalhar com texto narrativo. Ent&o, que tipo de texto poderia ser?

2) Preste atencdo na dica. Observe a disposi¢ao do texto, mesmo sem usar palavras.



XXX XXXX

XXX XXXX, XXX XXX XXXX XXXXX XXX XXXXXXX?
XXX XX XXX, XXXXXXXXXXX.

XXX XXXX, XXX XXX XXXX XXXXX XXX XXXXXXX?
XXX XX XXX, XXXXXXKXXXXX.

XXX XXXX, XXX XXX XXXX XXXXX XXX XXXXXXX?
XXX XX XXX, XXXXXXXXXXX.

XXX XXXX, XXX XXX XXXX XXXXX XXX XXXXXXX?
XXX XX XXX, XXXXXXXXXXX.

XXX XXXX, XXX XXX XXXX XXXXX XXX XXXXXXX?
XXX XX XXX, XXXXXXKXXXXX.

XXX XXXX, XXX XXX XXXX XXXXX XXX XXXXXXX?
XXX XX XXX, XXXXXXXXXXX.

\/océ arrisca uma opiniéo?

3) Outra dica. Nesse texto aparece um diadlogo com perguntas e respostas. Todas as perguntas
terminam com palavras parecidas e as respostas com a palavra Chapeuzinho. Observe:

XXX XXXX

XXX XXXX, XXX XXX XXXX XXXXX XXX GRANDES?
XXX XX XXX, CHAPEUZINHO.

XXX XXXX, XXX XXX XXXX XXXXX XXX GRANDES?
XXX XX XXX, CHAPEUZINHO.

XXX XXXX, XXX XXX XXXX XXXXX XXX FORTES?
XXX XX XXX, CHAPEUZINHO.

XXX XXXX, XXX XXX XXXX XXXXX XXX GRANDES?
XXX XX XXX, CHAPEUZINHO.

XXX XXXX, XXX XXX XXXX XXXXX XXX GRANDE?
XXX XX XXX, CHAPEUZINHO.

XXX XXXX, XXX XXX XXXX XXXXX XXX GRANDE?
XXX XX XXX, CHAPEUZINHO!

Vocé j4 arrisca uma opinido?



4) O titulo desse texto é SEU LOBO. Observando o formato do texto e titulo, o que vocé acha
gue aconteceu?

5) Vamos conferir o didlogo entre Chapeuzinho Vermelho e o Lobo no poema de Sergio
Capparelli. Abra o livro LER na pagina 16 e convide um colega para ler o texto com voce.
Faca assim: um |€ as perguntas da menina e o outro Ié as respostas do lobo.

Seu L.obo

beu Lobo, por que esses olhos tao grandes?
Pra te ver, Chapeuzinho.

Seu Lobo, pra que essas pernas tio grandes?
Pra correr atrds de ti, Chapeuzinho.

Seu Lobo, por que esses bracos tao fortes?
Pra te pegar, Chapeuzinho.

Seu Lobo, pra que essas patas tado grandes?
Pra te apertar, Chapeuzinho.

Seu Lobo, por que esse nariz tio grande?
Pra te cheirar, Chapeuzinho.

Seu Lobo, por que essa boca tdo grande?
Ah, deixa de ser enjoada, Chapeuzinho!

Sérgio Capparelli. Minha sombra.
Porto Alegre, L&PM, 2001.

Sergio Capparelli alterou apenas uma resposta no dialogo da versdo original. Qual foi essa
alteracdo?

Essa Unica frase alterou o conteudo da historia?

O ponto de exclamagdo na resposta do Lobo: Ah, deixa de ser enjoada, Chapeuzinho!

Significa o qué?

Atividade 4 - Trabalhando com outras linguagens: histéria em quadrinhos.

Vamos conhecer outra versdo da historia Chapeuzinho Vermelho. Desta vez, utilizando uma

histéria em quadrinhos.



a) Para ler um texto narrativo, um poema e uma histéria em quadrinhos usamos as
mesmas estratégias?
b) O que precisa mudar em nossa atitude de leitor quando estamos diante de uma historia
em quadrinhos?
c) Essa historia foi feita por Mauricio de Sousa. Entdo, quais personagens de sua turma
Mauricio pode ter usado nessa verséo de Chapeuzinho Vermelho?
d) Pensando no temperamento das personagens de Mauricio de Sousa 0 que aconteceria
na historia se:
e A Magali fosse a Chapeuzinho Vermelho
e A Monica fosse a Chapeuzinho Vermelho
e O Cascao fosse o Lobo
e O Cebolinha fosse o Lobo

e) Vamos conferir a histéria

POR QUE ESSE NARIGAO

O que podemos esperar do final da historia?



O que esta acontecendo nessa cena?

Curiosos para o fim da histéria? Sera que a Monica conseguiu se sair bem dessa aventura?

Suas hipoteses foram confirmadas?



O que Mauricio de Sousa usou de diferente da versdo original?
Conhecemos varias versdes do Conto Chapeuzinho Vermelho, qual vocé apreciou mais?
Escreva sua resposta para ser colocada no mural da biblioteca. Atencgéo, procure justificar

Sseus argumentos, pois seu texto pode influenciar na escolha de diversos leitores.



