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LER PARA APRENDER: ESTRATEGIAS DE COMPREENSAO LEITORA NO ENSINO SUPERIOR.

Maria Celina Teixeira Vieira

RESUMO: Todo o processo de ensino e aprendizagem, independentemente do nivel de ensino, passa pela leitura
de textos escritos pequenos ou grandes, de livros ou revistas, jornais ou internet. O texto escrito é chave mestra
condicdo, por exceléncia, do processo ensino e aprendizagem. E instrumento basico ao professor, pois quaisquer que
sejam as estratégias de ensino, sua base repousa, na maior parte das vezes, na capacidade de o aluno compreender
o texto. Em nosso pais, muitas vezes, o curso superior é a dltima oportunidade formal de tornar o cidaddao um
leitor competente (WITER, 1997). O que pensar dos futuros educadores em formagdo em nossas universidades?
Reconhecem utilizar estratégias quando estudam a partir de textos escritos? Para obter uma maior familiaridade com
o assunto e subsidiar a atuagao pratica do professor no ensino superior nosso objetivo foi conhecer e estudar, por
meio do depoimento, de alunos de Graduagao/Licenciatura as estratégias que reconhecem utilizar em textos escritos
no processo de ensino e aprendizagem. A partir da caracterizacdo dos sujeitos nos seus aspectos socioecondmicos e
culturais identificamos, descrevemos, e analisamos as estratégias de compreensdo leitora que reconhecem utilizar
quando estudam a partir de textos escritos. Os cursos sdo de uma instituicao particular, confessional de referéncia
na cidade de S&o Paulo, SP, Brasil, reconhecida nacional e internacionalmente. A referida instituicdo é responsavel
pela formagao e atualizagdo de educadores em todos os niveis de ensino em nosso pais. O delineamento do tipo,
“Levantamento” (GIL, 2002) permitiu um conhecimento direto da realidade & medida em que os préprios alunos
informaram as estratégias que reconhecem utilizar em textos escritos no processo de ensino e aprendizagem.
Fizemos uso de uma amostra probabilistica com coeficiente de confianga 95,5%, de um questiondrio inspirado em
pesquisas que investigam o letramento tais como: Kleiman (1995), Ribeiro (2003), Soares (1998) e no Referencial de
Expectativas para o Desenvolvimento da Competéncia Leitora e Escritora no Ciclo Il do Ensino Fundamental (2006).
A aplicagdo do questionario foi por contato direto. Os resultados foram analisados na perspectiva s6cio-cognitiva-
interacional, (SOLE, 1998), SMITH ( 1989), entre outros, considerando-se os aspectos socioecondmicos e culturais,
como, também, as estratégias antes, durante e depois da leitura que os alunos reconhecem utilizar quando estudam
a partir de textos escritos.

PALAVRAS - CHAVE: Concepcao de leitura: sécio-cognitiva-interacional, Estratégias de compreensao leitora; Ensino
superior; Mediacao do professor, Texto escrito.
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INTRODUCAO

A sociedade atual caracteriza-se pela expansao desenfreada de informagdes, exigindo de todos que dela participam
uma atitude constante de aprendizagem: transformar informagdes em conhecimento. Conhecimento cada vez mais
provisério em fungdo do acelerado ritmo de transformagdes da sociedade.

O contexto social determina os conhecimentos que o cidaddo necessita dominar e cada cultura, cada sociedade gera
suas préprias formas de aprendizagem, sua “cultura da aprendizagem” (POZO, 2002, p.25). Conhecer as demandas
sociais, entendé-las e tomar uma posicao, critica, em relagdo a elas é preciso. F necessério identificarmos os objetos
de ensino/conhecimento relevantes para as situagdes de aprendizagem.

Um dos objetos de ensino/conhecimento extremamente relevantes para a aquisicdo de conhecimentos € a leitura de
textos escritos.

A palavra escrita tem caracteristicas que a distinguem de outros meios de informacao audiovisual. Possui flexibilidade
e capacidade de transmissdo de grande quantidade de informagdes, estimula a imaginagdo e é capaz de livrar o
sujeito-leitor das malhas da resignagao, da obediéncia, da determinacao e da impoténcia permitindo-lhe a teorizagao
da experiéncia cotidiana e uma nova organizagao dos fatos.

S6 a leitura, entendida como uma atividade social e reflexiva pode propiciar uma relagao criativa, critica e libertadora
frente 4s demandas do mundo do trabalho e da participagao cidada.

Aescola é o espago formal de ensino em que ocorre o processo de construgdo e reconstrugdo do conhecimento,
que nas palavras de Sacristam (2007, p. 64) deve ser de forma substancial e interdisciplinar, como, também,
o lugar onde se desenvolve a necessidade de seguir aprendendo, capacitando-se a compreender e atuar em
uma sociedade.

No ensino superior o desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem, da pesquisa e da extensdo permite a
construgdo, reconstrugdo e integragao de conhecimentos que levam & compreensao e/ou transformagdo da realidade.
O ler para aprender é um grande desafio a ser enfrentado pela dimensado formadora do espago universitario, que precisa
discutir, entre outras coisas, a construgdo de praticas eficientes de leitura para a atualizagio, pesquisa, formacao no
trabalho e para a vida em sociedade.

Poucas pesquisas sobre leitura levam em conta a especificidade dos universitarios, graduandos, que representam
pequena e privilegiada parcela da populacdo que consegue entrar e permanecer até onze anos na escola (Ensino
Fundamental I e Il e Ensino Médio), resistindo a todos os mecanismos de sele¢ao, porém, aumentando o indice dos que
ndo sabem, ndo gostam e nao querem ler.

Nos dltimos anos a Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo ( ANPED), a Associagdo
Brasileira de Leitura (COLE) e o Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE) documentam produgdes
de programas de pos-graduagdo destacando a urgéncia de conhecimentos na formagdo de leitores autbnomos no
ensino superior.

Parece-nos que o aluno do ensino superior ndo possui uma metodologia individual e eficiente de leitura e estudo, uma
posicao de co-autor na constru¢ao de conhecimentos, na busca de bibliografia relativa ao objeto de estudo e de ler
e conhecer como |é. Provavelmente seja decorrente do processo de escolarizagdo desses alunos que desenvolve e
incentiva procedimentos, menos adequados, como a crenga de que apenas a leitura detalhada e a releitura possibilitam
a apreensdo do significado; a visdo de que existe apenas uma leitura possivel para cada texto; a percepgao do texto
como unidade fragmentada, entre outros aspectos.
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O ler para aprender é um grande desafio a ser enfrentado pelos diversos leitores que véem na leitura a
oportunidade de aprender e adquirir novos conhecimentos. Necessitam nio sé de estratégias para buscar,
selecionar e re-elaborar a informagdo como também de conhecimentos com os quais relacionar e dar
significado a essa informacao.

As estratégias de compreensao em leitura sdo tipos de procedimentos que tendem a obtencao de uma meta; permitem
avangar o custo da acdo do leitor, embora ndo se prescrevam totalmente. Nao estao sujeitas de forma exclusiva a um
tipo de contetido ou a um tipo de texto, podendo adaptar-se a diferentes situacdes de leitura. (SOLE, 1998, p.72).

Leitores proficientes utilizam diferentes estratégias cognitivas e metacognitivas para compreender e interpretar textos,
assim como para monitorar a compreensdo. (KATO, 2007 e SOLE, 1998). No entanto conhecer as estratégias nio é
suficiente, é preciso utiliza-las conscientemente, apropriar-se dos mecanismos envolvidos no complexo processo de
compreensao leitora desenvolvé-los e/ou aperfeigoa-los.

O que pensar dos futuros educadores em formagao em nossas universidades? A forma como é trabalhada a leitura nos
cursos de formagdo de professores ja estabelece uma relagdo com a leitura como ferramenta de trabalho profissional,
uso pessoal e social. Os alunos de Graduagao/Licenciatura reconhecem utilizar estratégias de compreensdo leitora em
textos escritos no processo de ensino e aprendizagem? Os professores dos referidos orientam nesse mister?

Para obter uma maior familiaridade com o assunto e subsidiar a atuagao pratica do professor no ensino superior nosso
objetivo foi conhecer e estudar, por meio do depoimento, de alunos, iniciantes, de Graduagao/Licenciatura as estratégias
que reconhecem utilizar em textos escritos no processo de ensino e aprendizagem. A partir da caracterizacao dos
sujeitos nos seus aspectos socioecondmicos e culturais identificamos, descrevemos, e analisamos as estratégias de
compreensao leitora que reconhecem utilizar quando estudam a partir de textos escritos.

A acao docente é um permanente exercicio de tomada de decisdes. Passos e prescrigdes de um método de ensino sao
de pouca valia quando ndo se tem claro uma compreensio da natureza do objeto de estudo a leitura.

Solé (1998), Smith (1989) entre outros sinalizam a leitura ndo apenas como uma ferramenta/ instrumento para outras
aprendizagens, mas um objeto de conhecimento, que como tal exige e possibilita a emergéncia de formas de raciocinio
e modos de pensar especificos.

1. Marco tedrico

Entendemos que o texto € lugar de interacdo de sujeitos sociais, que dialogicamente se constituem e sdo constituidos
pelo mesmo. A essa concepgao esta subentendida a idéia de que ha em todo e qualquer texto, uma gama de implicitos,
dos mais variados tipos, somente detectaveis pela mobilizagcdo do contexto sociocognitivo, no interior do qual se
movem os interlocutores: autor e leitor e contexto.

A leitura exige muito mais que o simples conhecimento lingiistico compartilhado pelos interlocutores: o leitor é
levado a mobilizar uma série de estratégias tanto de ordem lingiistica como cognitiva, com o fim de levantar hipéteses,
validar ou ndo as hipéteses formuladas, preencher as lacunas que o texto apresenta, enfim participar de forma ativa, da
construgao do sentido. O autor e o leitor devem ser vistos como estrategistas na interagdo pela linguagem.

1.1. Sobre leitura

O que é ler? Para que ler? Como ler? Essas perguntas poderdo ser respondidas de diferentes modos, e poderao revelar
determinadas concepgdes de leitura decorrentes da concepgao de sujeito, de lingua, de texto e de sentido que se considere.
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Segundo Koch & Elias (2006. p.10 a 11) quando o foco estiver no autor temos: a lingua como representagdo do
pensamento. O sujeito (autor) visto como um ego que constréi uma representagdo mental e deseja que esta seja
captada pelo interlocutor (leitor) da maneira como foi mentalizada. O texto é visto como um produto, l6gico, do
pensamento do autor cabendo ao leitor captar essa representagdo mental, captar esse sentido, exercendo, assim, um
papel passivo. A leitura é entendida como uma atividade de captagdo das idéias do autor ou de reconhecimento das
intengdes do autor sem se levar em conta as experiéncias e conhecimentos do leitor.

Quando foco estiver no texto: a lingua é uma estrutura pré-determinada pelo sistema lingiistico e/ou social, um
c6digo, um instrumento de comunicagdo em que o sujeito emissor (autor) codifica algo e o (leitor) procura decodifica-
lo buscando o sentido realizando uma atividade de reconhecimento, de reproducao na estrutura linear do texto. Assim,
o texto é visto como simples produto da codificagdo de um emissor (autor) a ser decodificado pelo leitor bastando para
este leitor o conhecimento do cédigo utilizado. A leitura é uma atividade que exige do leitor o foco no texto em sua
linearidade, no reconhecimento do sentido das palavras e estruturas do texto.

Quando o foco estiver na interacao autor-texto-leitor: a lingua é entendida como dialégica interacional em que os
sujeitos (autor e leitor) sdo vistos como atores, construtores sociais, sujeitos ativos que se constroem e sdo construidos
pelo texto, considerando o préprio lugar da interagao e do dos interlocutores. O texto possui uma gama de implicitos,
os mais variados, somente detectaveis quando se tem como pano de fundo o contexto sociocognitivo do autor e do
leitor. Nessa perspectiva o sentido de um texto é construido na interagdo texto-sujeitos: autor e leitor, e ndo algo que
preexista a essa interacdo. A leitura é assim, uma atividade interativa altamente complexa de produgao de sentidos,
que se realizam, evidentemente, com base nos elementos lingtiisticos presentes na superficie textual e na sua forma de
organizagdo, mas requer a mobilizagdo de um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo como as
experiéncias e conhecimentos do leitor. A leitura assume uma atitude responsiva ativa, em que o leitor concorde ou
ndo com as idéias do autor deve completd-las e/ou adapta-las.

Autores como: Goodman (1982 e 1987) e Smith (1989 e 1999), entre outros, afirmam que o significado do texto
para o leitor ndo é uma traducio ou réplica do significado que o autor lhe quis dar. E uma construgdo que envolve o
texto, com seu contelido e forma o leitor com suas finalidades/objetivos e conhecimentos prévios, o autor com sua
intencionalidade e o contexto, momento/situacio da interacdo.

Ler é, por um lado, atividade psicolégica perceptual, por outro, atividade lingiistica e, ainda, habilidade social. O
inter-relacionamento da lingiiistica e da psicologia, especialmente a cognitiva, tem sido altamente vantajoso para
o desenvolvimento de uma perspectiva interdisciplinar utilizada tanto por sociolingtistas, voltados para os usos e
fungdes da linguagem, quanto por psicolingtiistas, voltados para a interagao das relagdes entre a linguagem e a mente.

Para Goodman (1982:41 e 1987:18) o processo receptivo nas linguas naturais é constituido por processos ciclicos
de estratégias de colheita, de amostragem, predicdo, testagem e confirmagdo. Podemos pensar a leitura como sendo
composta de quatro ciclos, comegcando com um ciclo ético que passa a um ciclo conceptual, depois a um gramatical
e finalmente termina com o ciclo do significado/sentido. A medida que a leitura progride, segue-se uma série de ciclos,
de tal modo que a cada um segue e precede outro, até que a leitura tenha chegado ao final. O leitor esta sempre
voltado para obter sentido no texto. A atencdo estd focalizada no sentido, e tudo o que h4, além, como letras, palavras
ou gramdtica apenas recebem atencao plena quando o leitor encontra dificuldade na obtengao do significado/sentido.
Cada ciclo é uma sondagem e pode ndo ser completado se o leitor for diretamente ao encontro do significado/sentido.
Essas estratégias fornecem ao leitor, através do uso minimo de informagdes disponiveis, as predi¢des mais confiaveis.
A leitura é definida pelo autor como “um jogo psicolingtiistico de adivinhagdo” (Goodman, 1982), onde pensamento
e linguagem estdo articulados.

A leitura para Goodman caracteriza-se como um processo ndo linear, dindmico na inter-relagao de varios componentes
utilizados para o acesso ao significado/sentido. E uma atividade preditiva, de formulacdo de hipéteses, para o qual
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o leitor precisa utilizar seu conhecimento linglistico, conceitual, sua experiéncia, sua concepgao de mundo, pois
no jogo com o texto o leitor estd sempre interpretando, na medida em que estd sempre hipotetizando sobre o seu
desenvolvimento. O que muda € o tipo de interpretacdo do leitor, & medida que ele vai realizando leituras do e no
mundo.

Para Smith, (1999) muitas dreas do cérebro entram em atividade quando lemos, algumas podem até ser essenciais,
mas nenhuma delas estd totalmente envolvida na leitura excluindo qualquer outra atividade. Nao ha nada na leitura
que os olhos e o cérebro deixem de realizar quando olhamos ao nosso redor em uma sala para localizar um objeto ou
distinguir um rosto de outro. Ndo vemos tudo o que estd diante de nossos olhos e ndo vemos nada imediatamente. E
necessario algum tempo para que o cérebro decida sobre o que os olhos estdo vendo. O que vemos € a interpretagao,
no cérebro, do acumulo de impulsos nervosos que nos foram enviados pelos olhos.

Segundo o mesmo autor (1989) possuimos uma visao/concepgao de mundo, intrincadamente organizada e internamente
consistente, coerente, construida na experiéncia e na cultura vivida pelo ser humano e resultado de uma permanente
aprendizagem. Essa “teoria de mundo” é a base de todas as nossas percepgdes, raiz de todo o aprendizado, fonte de
esperancas, raciocinio, criatividade, entendimento e/ou compreensio. E o fator que relaciona os aspectos do mundo
a nossa volta as intengdes, conhecimentos e expectativas que ja possuimos em nossas mentes. O aprendizado pode
ser visto como a modificagdo do que ja sabemos, como um consequéncia de nossas interagdes com o mundo que nos
rodeia. A compreensdo e o aprendizado sdo, fundamentalmente, a mesma coisa, relacionando o novo ao material ja
conhecido.

A base da compreensao € a previsao, isto €, a eliminagdo anterior de alternativas improvaveis. As previsdes sao questoes
que fazemos ao mundo e a compreensdo é receber as respostas relevantes a estas questoes.

A previsdo € o ndcleo da leitura. Todos os esquemas, “scripts” e cendrios que temos em nossa mente possibilitam-nos
prever, quando lemos, e, assim, compreender, experimentar e desfrutar do que lemos. A previsdo traz um significado
potencial para o texto, reduz a ambigtiidade e elimina alternativas irrelevantes.

A leitura ndo pode ser separada do pensamento, é uma atividade carregada de pensamentos. Pode ser definida como
um pensamento que é estimulado e dirigido pela linguagem escrita. Nao envolve qualquer tipo especial de pensamento
que ja ndo tenha sido demonstrado pelos leitores em outros aspectos da vida mental.

A leitura - como a escrita e todas as outras formas de pensamento — jamais pode ser separada das finalidades,
conhecimentos prévios, emocdes e nem da natureza do texto que estd sendo lido. As convengdes dos textos permitem
que as expectativas dos leitores e as intenges dos escritores se encontrem.

Em ambos os autores citados a leitura depende mais da informagao ndo visual - do conhecimento, por parte do leitor,
sobre o assunto, do conhecimento da linguagem em que foi escrito o texto, do conhecimento da estrutura dos textos,
da habilidade leitora geral - do que da informacao visual que estd diante deles. Assim, a interagdo das pistas visuais
com o conhecimento armazenado na memdria, nossa “teoria de mundo”(SMITH,1989) possibilita antever ou predizer
o que o leitor ird encontrar no texto. As “estratégias de adivinhagao” ( GOODMAN,1982) sdo fundamentais num leitura
significativa.

As propostas feitas por Goodman ( 1982 e 1987) e por Smith ( 1989 e 1999) ndo se referem estritamente a um modelo
de interacdo, mas hd propostas que descreve a interacao de niveis de conhecimento que Rumelhart (1984), Spiro
(1980), van Dijk (1983) e Kleiman (2000 e 2002) chamam de conhecimento prévio necessario & compreensao. Sao
eles: conhecimento lingiiistico que abrange desde o conhecimento sobre como pronunciar portugués, passando pelo
vocabuldrio e regras da lingua, chegando até o conhecimento sobre o uso da lingua; conhecimento textual, que é a
classificagio do texto do ponto de vista de sua estrutura ou de sua superestrutura. Por exemplo: o texto tipo expositivo
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caracteriza-se por introducao, desenvolvimento e conclusdo, onde diferentes relagdes légicas estdao presentes; premissas
e conclusdo, problema e solugdo, tese e evidencia, causa e efeito, analogia, comparagdo, definicao, exemplo e o
conhecimento de mundo que abrange desde o dominio que um quimico tem de sua especialidade, até fatos como: “O
jacaré é um réptil”, “O Brasil estd na América Latina”, “Sé se deve comer frutas depois de lavadas”, etc.

Estas propostas consideram a leitura como uma atividade essencialmente construtiva, pois, ao ler o texto, as Unicas
coisas fora da mente do leitor sdo as formas graficas numa pagina. As palavras que sdo comunicadas através destes
objetos visuais, as frases e sentengas em que se organizam, e o significado/sentido do texto sao resultado de complexos
processos psicolégicos na mente do leitor.

E dentro dessa perspectiva interacionista que surgem reflexdes baseadas na pragmatica sobre a relagdo leitor-texto.

Para Cavalcanti (1989, p.57) “o aspecto pragmatico da interagdo explica a negociacdo de sentido; os processos pelos
quais o leitor, através de pistas contextualmente relevantes, exploram o sentido”. A Pragmatica é uma ciéncia que ndo
vem modificar os significados préprios das sentengas, mas explicar como esses significados adquirem, em contextos
particulares, sentidos diferentes. “ A Pragmatica estuda as relagoes entre texto e contexto” (van DIJK,1983. p.81).

Quando o leitor busca o significado pretendido pelo autor, ele esta, simplesmente, obedecendo ao principio da
cooperacao, que rege a comunicagao humana. Esta longe de atingir a competéncia textual que vai permitir, entre outras
possibilidades, “ler as intengdes do texto” (KOCH & ELIAS, 2006), ou seja, os sentidos possiveis a partir do modo como
o texto se encontra lingiifsticamente construido. O texto ganha vida prépria, apontando para determinadas leituras
excluindo outras que sua constitui¢do lingtiistica ndo preve.

A competéncia leitora é a capacidade que o leitor tem para localizar no texto a informagdo procurada, interrogar
e encontrar as respostas no texto, compreender diferentes textos, em suma: é construir o sentido do texto durante a
leitura.

2. Metodologa

Nosso objetivo primordial foi conhecer e estudar, por meio do depoimento, de alunos de Graduagao/Licenciatura
as estratégias que reconhecem utilizar em textos escritos no processo de ensino e aprendizagem. A finalidade de
nosso estudo foi obter uma maior familiaridade, uma “fotografia” do assunto de forma a subsidiar a atuagao pratica do
professor no ensino superior.

Optamos pelos cursos de formagao de professores por ser estes cursos formadores, entre outras coisas, de leitores para
ensino fundamental, médio e superior. Entendemos que a forma como é trabalhada a leitura nos cursos de formagao
de professores ja estabelece uma relagdo com a leitura como ferramenta de trabalho profissional, uso pessoal e social.

Os alunos de Graduagdo/Licenciatura, iniciantes, Biologia, Filosofia, Geografia, Historia, Letras (Portugués, Inglés,
Francés e Espanhol) Matematica e Pedagogia reconhecem utilizar estratégias de compreensdo leitora em textos escritos
no processo de ensino e aprendizagem? Os professores orientam nesse mister?

A partir da caracterizacao dos sujeitos nos seus aspectos socioecondomicos e culturais identificamos, descrevemos, e
analisamos as estratégias de compreensao leitora que reconhecem utilizar quando estudam a partir de textos escritos.

O delineamento do tipo, “Levantamento” (GIL, 2002) permitiu conhecer e estudar o depoimento de alunos, iniciantes,
de Graduagao/Licenciatura de uma instituigdo particular, confessional de referéncia na cidade de Sao Paulo, SP, Brasil,
reconhecida nacional e internacionalmente.
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Para representar essa populacao de alunos, optou-se por uma amostra probabilistica com uma margem de erro de 0,5
e uma diferenca amostral de 0,5, com coeficiente de confianga 95,5%. Esse procedimento permitiu um conhecimento
direto da realidade a medida em que os préprios alunos informaram acerca de seu comportamento ao ler para estudar.
Fizemos uso de um questiondrio de perguntas, fechadas com algumas mistas. O questionario foi aplicado por contato
direto.

3. Andlise e discussdo dos resultados

Com o fito de uma maior familiaridade do assunto e subsidiar a atuagao pratica do professor no ensino superior
objetivamos conhecer e estudar, por meio do depoimento, de alunos de Graduagdo/Licenciatura, iniciantes, as
estratégias que reconhecem utilizar em textos escritos no processo de ensino e aprendizagem.

Caracterizamos 74 alunos, iniciantes, dos diferentes cursos de Graduagao/Licenciatura: Biologia, Filosofia, Geografia,
Historia, Letras (Portugués, Inglés, Francés e Espanhol) Matemadtica e Pedagogia.

Nos aspectos socioecondmicos e culturais hd um equilibrio de género em quase todos os cursos pesquisados s6 o
curso de Pedagogia é, predominantemente, feminino. A idade minima dos alunos dos diferentes cursos é (18) anos,
exceto o curso de Matematica que é (20,00) anos. O nivel sécio econémico (NSE) dos alunos, segundo o novo critério
padrao de classificacdo econdmica Brasil/2008 da Associagao Brasileira das Empresas de Pesquisa (ABEP) é de classe
A (29) e B (28), seguindo-se da C (16) e depois da D+E (01), num total de 74 alunos.

Os conhecimentos textuais como tipo de livros que &, motivo da leitura e forma de aquisicdo do material sao alguns
elementos, entre outros, do repertério cultural dos alunos e que devem ser considerados pelos professores em seus
planejamentos de aula bem como na construgdo de projetos especiais que contribuam na formagdo de leitores
competentes e criticos para uma sociedade letrada.

Os alunos dos cursos de Histéria, Letras e Filosofia sempre compram livros, os de Pedagogia e Geografia,
predominantemente, emprestam em bibliotecas e de pessoas conhecidas. Todos |éem diferentes tipos de livros,
(literatura, livros didaticos, religiosos e técnicos) para estudo, entretenimento e aspectos profissionais.

Todos os alunos dos cursos de Histdria, Pedagogia, Geografia e Letras, ndo necessariamente nesta ordem, tém o costume
de, sempre e frequentemente, consultar dicionarios, de ler jornais e revistas.

Esses mesmos alunos foram os que mais fizeram as escolhas considerando-se as partes do jornal, (artes e cultura,
seguindo-se em noticiario nacional, em noticidrio internacional, noticiario local, esporte, economia e classificados).
Acessam os jornais, na seqiiéncia, como (assinantes, comprar jornais na banca, ler em locais publicos, em bibliotecas,
exposi¢cdo em bancas, no trabalho, na sala de espera e compra de jornais no farol).

No que se refere ao tipo de revista que I& esses alunos escolheram, na seqiiéncia, (da area de estudo, semanais,
quadrinhos, cronica social e revista de TV). As formas de acesso, na seqiiéncia, foram (comprar em banca, assinantes,
na sala de espera, em locais publicos, em biblioteca, material exposto nas bancas de revistas e no trabalho).

Habitos culturais como: viagens de férias, cinema, teatro, espetdculos de musica, visita a museus, exposigoes, pratica
de esportes, assistir a DVDs, TV, escutar radio, CD, ir a bibliotecas, acessar a internet, sdo meios de acesso 4 cultura.
Os professores precisam ter conhecimento desse repertério do aluno de forma a poder ancorar as novas informagoes,
que estio a estudar, s ja existentes no universo do aluno.

Habitos culturais como: realizar viagem de férias, quase a metade dos (74) alunos pesquisados, (30) alunos as realiza
sempre e frequentemente; na mesma direcdo, sempre e frequentemente, (40) alunos dos pesquisados vao ao cinema.
Os alunos que mais vao ao cinema sao os dos cursos de: Historia, Letras, Pedagogia e Geografia, nessa ordem.
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Observa-se que, aproximadamente, 1/3 dos alunos pesquisados vdo ao teatro e assiste espetaculos de musica,
provavelmente, devido & pouca tradicdo em nossa cultura. Quanto a visitar exposicdes, museus, monumentos, de
forma geral (30) alunos, quase a metade dos alunos pesquisados, o fazem eventualmente. Praticar esportes, 24,
(1/3) dos alunos faz sempre e/ou frequentemente. Mais da metade dos alunos pesquisados, (54) alunos, sempre e
frequentemente, véem videos ou DVDs; (40) alunos véem TV; (59) alunos escutam CDs, cassetes de musica, MP3.
Estas sdo atividades bastante sinalizadas pelos alunos pesquisados.

Quanto a ir a bibliotecas (40) alunos vao sempre e frequentemente. Os alunos que mais vao 4 biblioteca, na seqliéncia,
sdo dos cursos: Histdria, Pedagogia, Letras e Geografia.

O acesso a internet (72) alunos a acessam sempre e/ou frequentemente. Quanto ao local de acesso da internet, os
alunos de todos os cursos estudados a acessam, predominantemente, em casa, seguindo-se da faculdade, depois
do trabalho, em outros lugares e por Gltimo nos cybercafés. Quanto as atividades desenvolvidas quando acessa a
internet, os alunos estudados, na seqiiéncia buscam: informagdes, enviar e receber e-mails, pesquisas académicas,
comunicacao on-line: Messenger, Orkut, Skype entre outros, baixar arquivos musicais, comprar produtos, realizar
operagdes bancdrias, declarar imposto de renda e por ultimo jogar jogos da rede.

Identificamos, descrevemos, e analisamos as estratégias de compreensao leitora, ANTES, DURANTE E DEPOIS, que
reconhecem utilizar quando estudam a partir de textos escritos.

Muitas sdo as estratégias que desenvolvemos ANTES DA LEITURA. Solé (1998, p.89) expde alguns pontos que nao
podem faltar nessa fase, tais como: motivagao para a leitura, objetivos da leitura, revisao e atualizagado do conhecimento
prévio, estabelecimento de previsdes sobre o texto, formulacdo de perguntas, etc.

O texto constréi-se a cada leitura, ndo trazendo em si um sentido preestabelecido pelo seu autor, mas uma demarcagao
para os sentidos possiveis. Nado preconizamos que o leitor possa ler qualquer coisa em um texto, pois, o sentido ndo
esta apenas no leitor, nem no texto, mas na interacdo autor-texto-leitor/contexto. E de fundamental importancia que
o leitor considere na e para a produgdo de sentido as “sinalizagdes” do texto, além dos conhecimentos que possui. A
atividade de leitura deve ser significativa para os alunos e corresponder a uma finalidade que eles possam compreender
e compartilhar e cabe ao professor oferecer ajudas adequadas para que possam superar os desafios, que sempre
deveriam envolver a atividade de leitura.

No que se refere ao levantamento do conhecimento prévio a respeito do assunto que sera lido/estudado, dos 74
alunos pesquisados, metade dos alunos (37) diz fazer, sempre e frequentemente, essa estratégia ao ler, quando estudam

a partir de textos escritos.

Compreender um texto é um processo dindmico de interagao e criagdo, em que o leitor utiliza todo o seu conjunto de
conhecimentos prévios e habilidades de raciocinio “contextos mentais compartilhados” (Edwards e Mercer,1988) para
interagir com as pistas fornecidas pelo texto e assim, construir um sentido global do mesmo. E importante, segundo
Solé (1998, p. 105) antes de iniciar a leitura, ter um esquema ou plano que diga o que tem que fazer? O que sabe ou
nao sabe sobre o que vai ler.

Algumas coisas podem ser feitas para que o aluno se ajude a atualizar o conhecimento prévio que dispde, como
por exemplo: o levantamento de expectativas quanto: ao suporte do texto isto é, artefatos graficos, magnéticos ou
informatizados em que o material escrito estd expresso, por exemplo: livro, capitulo de livro, jornal, revista, internet;
ao texto, isto € previsdo a respeito do assunto tratado e da provavel idéia considerando: a Capa (titulo, ilustracao, autor,
editora, ano de publicacao, edicdo, cidade, pais), Contracapa; Orelhas; Sumario; etc; a formatacao do texto, isto é
divisdao em colunas, segmentagao do texto: introdugao, marco tedrico, andlise dos dados, discussao dos resultados e
conclusdo que, entre outros aspectos, fornecem indicios para identificagao de género; ao texto considerando o autor, a
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instituicdo responsavel pela publicagio; antecipam o tema ou idéia principal a partir dos; aos elementos para-textuais,
como titulos, subtitulos, epigrafes, prefacio e sumdrio; as saliéncias graficas tais como: fotografias, ilustragdes, mapas,
graficos, tabelas, férmulas matematicas, esquemas, itdlicos, negritos entre outras.

Em relagdo aos quesitos acima relacionados, aproximadamente 1/3, (22) alunos, dos (74) pesquisados reconhece
utilizar sempre essas estratégias em textos escritos no processo de ensino e aprendizagem.

A construg¢do da compreensdo do texto escrito concretiza-se DURANTE A LEITURA. Na concretizagdo da compreensao
foi necessario o uso das estratégias de compreensdo, antes, da leitura. A leitura é um processo de emissdo e verificagdo
de previsdes que levam & constru¢ao da compreensao do texto, compreensdo esta que se concretiza na interagao entre
o leitor, o texto, o autor e o contexto.

A compreensdo de um texto envolve a capacidade de elaborar um resumo, que reproduz o seu significado global
de forma sucinta. (VAN DIJK,1983). Para isso, deve-se poder diferenciar, segundo nossos objetivos, o que constitui o
essencial e o secundario na leitura do texto.

No que se refere a identificar, descrever e analisar as estratégias de compreensao leitora dos alunos, iniciantes, dos
diferentes cursos de Graduagao/Licenciatura, que reconhecem utilizar durante a leitura quando estudam a partir de
textos, podemos observar que:

* quanto a confirmar ou retificar antecipacoes ou expectativas de sentido criadas durante a leitura. Dos 74
alunos estudados, (18) sempre dizem procurar confirmar ou retificar as antecipagdes ou expectativas de
sentido criadas antes ou durante a leitura.

* quanto a localizar ou construir o tema ou a idéia principal do texto. Dos 74 alunos pesquisados, (28) sempre
dizem localizar ou construir o tema ou idéia principal.

* quanto a esclarecer palavras desconhecidas a partir de inferéncias e/ou deducoes do préprio texto. Dos
alunos estudados, (29) sempre dizem esclarecer palavras desconhecidas a partir de inferéncias, isto é de
deducdes do proprio texto.

* quanto a esclarecer palavras desconhecidas consultando o dicionario. Dos 74 alunos estudados, (27) sempre
dizem esclarecer palavras desconhecidas consultando o diciondrio.

* quanto a identificar palavras — chave para determinacao/identificacio dos conceitos que organizam e
sustentam as informacoes veiculadas no texto. Dos 74 alunos pesquisados, (24) sempre dizem identificar
palavras-chave para a determinagao/identificagdo dos conceitos que organizam e sustentam as informagoes
veiculadas no texto.

* quanto a buscar informacdes complementares em textos de apoio, normalmente na prépria pagina - boxes,
glossarios, quadros, notas de roda pé - subordinados ao texto principal. Dos alunos estudados, (23) sempre
dizem buscar informagdes complementares em textos de apoio, normalmente na prépria pagina, na forma
de boxes, glossarios, quadros, notas de roda pé ou ao final do texto, subordinados ao texto principal.

* quanto a buscar de informacoes complementares por meio da consulta de enciclopédias, internet e outras
fontes. Dos 74 alunos estudados, (09) sempre dizem buscar informagbes complementares por meio de
consulta a enciclopédias, internet e outras fontes.

* quanto a identificar, através de pistas linguisticas, palavras ou expressdes responsdveis por sinalizar ao
leitor a progressao do contetido tematico. Dos 74 alunos estudados, (11) sempre dizem identificar as pistas
lingtifsticas; as palavras ou expressdes responsaveis por sinalizar ao leitor a progressdo do contetido tematico.

* quanto a identificar, através de pistas lingiiisticas, o modo como os elementos do texto estao encadeados,
configurando certos padroes de organizacao de forma a construir um esquema mental ou mapa conceitual
e categorizar e processar o que esta sendo lido. Dos alunos estudados, (14) dizem sempre identificar
através de pistas lingliistica - padrées de seqliéncia temporal ou cronolégica, definicao, exemplo, relacao
de causa/efeito, comparagao/contraste, problema/solucdo, negrito, sublinhado, marcadores de numeracao
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- que indicam como varios itens estdo encadeados, configurando certos padrdes de organizagdo de forma a
construir um esquema mental ou mapa conceitual e categorizar e processar o que esta sendo lido.

* quanto & construir o sentido global do texto. Dos 74 alunos estudados, (30) sempre dizem construir o
sentido global do texto na memdria, uma espécie de seqiiéncia de idéias ou de resumo do texto que vai
sendo ampliado e modificado a medida que a leitura avanca.

* quanto a identificar pistas linguisticas responsaveis por introduzir no texto a posicao do autor. Dos alunos
estudados, (30) sempre, dizem identificar pistas linglisticas - ironias e/ou alegorias para persuadir o leitor a
aderir a uma determinada idéia, palavras ou expressdes que revelam como o autor se compromete com o
que diz com o que avalia, como ameniza o que afirma.

* quanto a identificar referéncias a outros textos para buscar informacodes adicionais se necessario. Dos
alunos estudados, (16) sempre dizem identificar referéncias a outros textos - cotejar versdes; procurar as
fontes originais; confrontar textos - para buscar informagoes adicionais se necessario.

* quanto a orientacdo dos professores para a compreensdo da leitura durante a mesma. Dos alunos
pesquisados, (28) informaram que os professores de seus cursos orientam os alunos para a compreensao da
leitura durante a mesma.

DEPOIS DA LEITURA continua-se compreendendo e aprendendo. Queremos lembrar que ndo é possivel estabelecer
limites claros entre o que acontece antes, durante e depois da leitura. Estamos falando de um leitor ativo e o que
pode ser feito para incentivar a compreensdo durante o processo de leitura, um processo que ndo pode ser assimilado
a uma seqiiéncia de passos rigidamente estabelecida, constituindo uma atividade cognitiva complexa guiada pela
intencionalidade do leitor.

A elaboragao de resumos esta estreitamente ligada as estratégias necessdrias para estabelecer o tema de um texto, gerar
ou identificar sua idéia principal e seus detalhes secundarios. O resumo exige a identificagdo das idéias principais e das
relacdes que o leitor estabelece entre elas, de acordo com seus objetivos de leitura e conhecimentos prévios.

Ajudar os alunos a elaborar resumos para aprender, que contribuam para transformar o conhecimento, pressupde a
ajuda-los a envolver-se profundamente naquilo que fazem. Nao é suficiente ensinar-lhes a aplicar determinadas regras;
é preciso ensinar-lhe a utiliza-las em funcdo dos objetivos de leitura previstos e a fazé-lo de forma tal que esse processo
ndo seja independente do contraste entre o que se sabe e o que o texto aporta.

No que se refere a identificar, descrever e analisar as estratégias de compreensao leitora dos alunos, iniciantes, dos
diferentes cursos de Graduagao/Licenciatura, que reconhecem utilizar apés a leitura quando estudam a partir de textos,
podemos observar que:

* quanto a produzir um novo texto a partir do texto fonte. Dos 74 alunos estudados, (17) sempre dizem
que, fazem parafrases do que léem, isto é produzem um novo texto a partir do texto-fonte. Reformulam,
interpretam o texto-fonte dizendo de outro modo o que o autor disse.

* quanto a identificar e recuperar as informacdes literais para sustentar a interpretacao do texto. Dos 74
alunos pesquisados, (13) sempre dizem identificar e recuperar as informagdes literais, explicitas, para
sustentar a sua interpretagdo do texto.

* quanto a compreender os contetidos nao explicitos, que envolvam inferéncias e integracao de segmentos do
texto para sustentar a sua interpretacao do texto. Dos 74 alunos estudados, (08) sempre dizem compreender
os contetidos ndo explicitos, que envolvem inferéncias e integracao de segmentos do texto para sustentar a
sua interpretacao do texto.

* quanto a fazer registros escritos em funcao do objetivo/finalidade da leitura. Dos 74 alunos estudados, (22)
sempre dizem fazer registros escritos - resumos, esquemas, tabelas, graficos, mapas conceituais - em fungao
do objetivo/finalidade da leitura do texto lido de modo coerente.

10 1l SIMELP

e quanto a avaliar criticamente o texto lido/posicionar-se frente a leitura. Dos alunos estudados, (38) sempre
dizem avaliar criticamente o texto lido, isto € se posicionam frente ao que léem.

* quanto a orientacao dos professores para a compreensao da leitura depois da mesma. Dos alunos estudados,
(38) alunos dizem que os professores de seu curso orientam os alunos para a compreensao da leitura depois
da mesma.

Consideracodes finais

Os cursos de formacao de professores sdo formadores, entre outras coisas, de “professores de leitura” para ensino
fundamental, médio e/ou superior. O texto escrito é chave mestra condigdo, por exceléncia, do processo ensino e
aprendizagem. F instrumento bésico ao professor, pois quaisquer que sejam as estratégias de ensino, sua base repousa,
na maior parte das vezes, na capacidade de o aluno compreender o texto. A forma como € trabalhada a leitura nos
cursos de formagao de professores ja estabelece uma relagdo com a leitura como ferramenta de trabalho profissional,
uso pessoal e social.

Caracterizamos 0s sujeitos nos seus aspectos socioecondmicos e culturais, pois entendemos que a quantidade e a
qualidade de contato com os textos escritos estdo, intimamente, correlacionadas com a inser¢do socioeconomica e
cultural. A leitura e a producdo de sentido sdo atividades orientadas por nossa bagagem sociocognitiva: lugar social,
vivéncias, relagdes com o outro, valores da comunidade, crencas e conhecimentos textuais. Considerar o leitor e seus
conhecimentos e que esses conhecimentos sdo diferentes de um leitor para outro implica aceitar uma pluralidade de
leitturas e de sentidos em relacdo ao mesmo texto.

Compreender um texto € um processo dinamico de interacdo e criagdo, em que o leitor utiliza todo o seu conjunto de
conhecimentos prévios e habilidades de raciocinio para interagir com as pistas fornecidas pelo texto e assim, construir
um sentido global do mesmo. E importante, antes de iniciar a leitura, ter um esquema ou plano que diga o que tem
que fazer? O que sabe ou ndo sabe sobre o que vai ler.

Os objetivos da leitura determinam a forma em que um leitor se situa frente a leitura e controla a compreensao do
texto. A esse respeito convém lembrar que a propria superestrutura dos textos/ formatagdo dos textos e sua organizagao
oferecem uma série de pistas que podem ajudar a formular e a ensinar a formular perguntas pertinentes sobre o texto.
Perguntas pertinentes sdo aquelas que levam a estabelecer o tema do texto, suas idéias principais ou seu nuicleo
argumentativo, o importante é que se refiram aos componentes essenciais do texto e ajudem a construir o significado
do texto. Esta estratégia é fundamental quando se pretende aprender a partir de textos.

A construgao da compreensao do texto escrito concretiza-se durante a leitura. A compreensdo de um texto envolve a
capacidade de elaborar um resumo, que reproduz o seu significado global de forma sucinta. Para isso, deve-se poder
diferenciar, segundo nossos objetivos, o que constitui o essencial e o secundario na leitura do texto.

Um aspecto essencial de todo o processo tem a ver com o fato de que os leitores experientes, ndo s6 compreendem,
mas também sabem quando ndo compreendem e, portanto, podem realizar agdes que permitam preencher uma lacuna
possivel de compreensdo. Esta é uma atividade metacognitiva, de avaliacio da prépria compreensdo. A medida que
lemos, prevemos, formulamos perguntas, recapitulamos a informagao e a resumimos e ficamos alertas perante possiveis
incoeréncias ou desajustes. Este é um processo que ocorre de forma constante, mas ds vezes ndo acontece, muitas
vezes porque ndo se aprendeu a ler de maneira adequada. Nesses casos, a leitura ndo pode servir para nenhum de seus
propésitos, € indtil, ndo é funcional, ndo é leitura.

Depois da leitura continua-se compreendendo e aprendendo. O tema indica aquilo de que trata o texto e pode
exprimir-se mediante uma palavra ou um sintagma. Tem-se acesso a ele respondendo a pergunta de que trata este
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texto? A idéia principal, por outro lado, informa sobre o enunciado (ou enunciados) mais importante que o escritor
utiliza para explicar o tema. Pode estar explicita no texto e aparecer em qualquer lugar dele, ou pode estar implicita.
A idéia principal é a resposta a seguinte pergunta: Qual é a idéia mais importante que o autor pretende explicar com
relagdo ao tema?

A idéia principal resulta da combinagao entre os objetivos de leitura que guiam o leitor, seus conhecimentos prévios
e a informagao que o autor queira transmitir em seus escritos. Entendida desse modo a idéia principal é um recurso
essencial, uma condicdo, para que o aluno possa aprender a partir de textos e para que possa realizar atividades
associadas a ela como por exemplo, tomar notas, elaborar um resumo, realizar uma leitura critica e autbnoma.
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ALUNOS, INICIANTES DE GRADUACAO/LICENCIATURA, RECONHECEM UTILIZAR ESTRATEGIAS
DE COMPREENSAO LEITORA EM TEXTOS ESCRITOS?

Maria Celina Teixeira VIEIRA!

RESUMO: Todo o processo de ensino e aprendizagem, independentemente do nivel de ensino, passa pela leitura de
textos escritos curtos ou extensos de livros ou revistas, jornais ou internet. Nos Gltimos anos, a Associagdo Nacional
de P6s-Graduagao e Pesquisa em Educacao (ANPED), a Associagao Brasileira de Leitura (COLE) e o Encontro Nacional
de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE) tém documentado a urgéncia de conhecimentos na formagao de leitores
autébnomos nas universidades. O que pensar a respeito da formagdo da autonomia de leitura dos futuros professores?
Leitores proficientes utilizam diferentes estratégias para a compreensdo e interpretacdo de textos. Nos cursos de
formagao de professores, a leitura é trabalhada ndo somente como ferramenta profissional, mas também como pessoal
e social. Por meio de um “Levantamento” (GIL, 2002) realizado em uma institui¢do particular confessional, responsavel
pela formacao e atualizagdo de educadores na cidade de Sao Paulo. Objetivamos conhecer, por meio do depoimento
de alunos iniciantes de Graduacao/Licenciatura, as estratégias de compreensao leitora em textos escritos, utilizadas
e reconhecidas por eles no processo de ensino e aprendizagem. Os resultados foram analisados sob a perspectiva
socio-cognitivo-interacional.

PALAVRAS-CHAVE: Alunos, iniciantes, de Graduagao/Licenciatura; Estratégias de compreensao leitora; Texto escrito e
Processo ensino e aprendizagem.

Infroducdo

A sociedade atual é caracterizada pela expansdo desenfreada de informagdes, exigindo de todos que dela participam
uma atitude constante de aprendizagem para transformar essas informagdes — algo externo, informe e inerte — em
conhecimento —algo interiorizado, estruturado que, muitas vezes, conduz a agdo. Em outras palavras, toda a informagdo
é classificada, analisada, estudada e processada a fim de gerar conhecimento que, por sua vez, é cada vez mais
provisério em fungdo do acelerado ritmo de transformagdes da sociedade.

Por ser o contexto social quem determina quais conhecimentos o cidadao necessita dominar, cada cultura, cada
sociedade gera suas proprias formas de aprendizagem, sua “cultura da aprendizagem” (POZO, 2002, p.25). E necessario,
portanto, conhecer as demandas sociais para que, além de entendé-las, se possa, também, posicionar-se criticamente
em relagdo a elas e identificar os objetos de ensino/conhecimento relevantes para as situagdes de aprendizagem, como,
por exemplo, a leitura. (Cf. ASSMANN, 2000, p. 8).

Estudos realizados pelo Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional-INAF (2009a) — que mede os niveis de
analfabetismo funcional dos brasileiros entre 15 e 64 anos — mostram que 28% da populacio brasileira pode ser
classificada como analfabeta funcional. Baseado em quatro categorias — analfabetismo, alfabetismo rudimentar,
alfabetismo basico e alfabetismo pleno —, o INAF considera o analfabeto funcional aquele que apresenta caracteristicas
que se enquadram no perfil do analfabeto e do alfabético rudimentar.

O Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos-PISA (2009b) — cuja finalidade é apresentar indicadores educacionais
que possam ser comparados entre paises, mostrando a eficiéncia dos sistemas nacionais — evidenciou que a média do
Brasil subiu 33 pontos entre 2000 e 2009. Apesar desse resultado, persiste o problema da qualidade do ensino. Entre
os 20 mil alunos brasileiros que fizeram as provas de leitura, ciéncias e matemdtica, mais da metade deles fica sempre
com a nota mais baixa, o nivel 1. Esse nivel significa que, em leitura, nossos jovens sdo capazes, apenas, de encontrar
informagdes explicitas nos textos; em matematica, ndo conseguem ir além dos problemas mais basicos; e, em ciéncias,

1 PUC/SP, Faculdade de Educagdo, Departamento de Fundamentos da Educacdo. Av. Didgenes ribeiro de Lia 2361. Ap. 83 PR. CEP:
05458-001. SGo Paulo. SP. Brasil. mctvieira52@gmail.com e celinavieira@pucsp.br
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entendem apenas o 6bvio e apresentam enormes dificuldades para manejar conceitos cientificos basicos. Na avaliagdo
da Organizagdo para Cooperagao e Desenvolvimento Econémico - OCDE, por exemplo, ndo tirariam proveito de uma
educacdo mais avancada.

Esses resultados impedem e excluem boa parte de nossos jovens de participar ativamente da sociedade que privilegia
a educacao formal, comprometendo, assim, seu desempenho frente as demandas do mundo do trabalho e da
participagado cidada.

Ler ou ndo ler, muito ou pouco, difundir a capacidade leitora entre a populacdo sio aspectos que,
em nossa hierarquia de valores, distingue passivamente as pessoas e a sociedade. O valor que
é dado a leitura na vida das pessoas para participarem da sociedade é condigao de cidadania e
inclusdo social. (SACRISTAM, 2007, p.92).

A escola — espago formal de ensino em que ocorre o processo de construgdo e reconstru¢do do conhecimento — deve
ser substancial e interdisciplinar. Ela deve desenvolver, para cumprir um de seus objetivos, no aluno, a necessidade de
seguir aprendendo, capacitando-o a compreender e atuar em uma sociedade. (Cf. SACRISTAM, 2007, P. 64).

No nivel superior, além do ensino, a pesquisa e a extensdo constituem processos imprescindiveis a integracao de
conhecimentos na compreensdo da realidade. A dimensao formadora do espago universitdrio, portanto, precisa
discutir, entre outras coisas, a constru¢do de prdticas eficientes de leitura de forma a garantir competéncia para a
atualizagdo, pesquisa, formagdo para o trabalho e para a vida em sociedade.

Poucas pesquisas sobre leitura, entretanto, levam em conta a especificidade dos universitarios — graduandos que
representam pequena e privilegiada parcela da populagdo que consegue entrar e permanecer até onze anos na escola
(Ensino Fundamental | e Il e Ensino Médio) — que, apesar de resistirem a todos os mecanismos de selegdo, aumentam o
indice dos que ndo sabem, nao gostam e ndo querem ler.

Nos ultimos anos, a Associagdo Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagdo -ANPED, a Associagado Brasileira
de Leitura - COLE e o Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino - ENDIPE documentaram produgdes de
programas de pds-graduagao, destacando a urgéncia de conhecimentos na formagao de leitores auténomos no ensino
superior.

O portal da Biblioteca Virtual de Psicologia (www.bvs-psi.org.br) — em que se tem acesso aos periddicos referenciados
nas bases LILACS (Literatura Latino-Americana e do Caribe em Ciéncias Sociais) e SCIELO (Scientific Eletyronic Library
Online) — apresenta algumas pesquisas nessa dire¢ao, como as de Sampaio & Santos (2002), Oliveira, Santos & Primi
(2003); Hilla (2004); Oliveira & Santos (2005); Railton & Watson (2005); Santos et al. (2006); Kit-Ling Lau (2006); e,
Pullin (2007).

Os resultados desses diferentes estudos mostram que os alunos de cursos superiores, entre eles, de algumas Licenciaturas,
tém dificuldades em aprender, por meio de textos escritos, isto €, ndo possuem uma posicao de co-autores na construgao
de conhecimentos. Supde-se que, provavelmente, seja decorrente do processo de escolarizacdo que desenvolveu e
incentivou, nesses alunos, procedimentos menos adequados, como a crenga de que apenas a leitura detalhada e a
releitura possibilitam a apreensdo do significado; a visdo de que existe apenas uma leitura possivel para cada texto; e
a percepgao do texto como unidade fragmentada, entre outros aspectos.

Leitores proficientes utilizam diferentes estratégias para compreender e interpretar textos. (Cf. KATO, 2007; SOLE,
1998). As estratégias de compreensdo em leitura — tipos de procedimentos que tendem a obten¢do de uma meta e
que permitem avangar o custo da agao do leitor, embora nio se prescrevam totalmente — nio estao sujeitas de forma
exclusiva a um tipo de contetido ou a um tipo de texto, podendo adaptar-se a diferentes situagoes de leitura. Solé (1998)
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ressalta que o ensino dessas estratégias ocorre antes — predicdes iniciais sobre o texto e objetivos de leitura — durante
- levantamento de questoes e controle da compreensdo — e depois — constru¢do da ideia principal e resumo textual.

O papel do professor no didlogo leitor-texto-autor/contexto, portanto, é o de provocador e/ou incentivador, no sentido
de tornar o aluno sujeito do ato de ler, disponibilizando-lhe estratégias para jogar com as possibilidades de previsao e
confirmagao de hipéteses em diferentes tipos de texto. O objetivo Gltimo de todo o mestre é transferir, progressivamente,
para os alunos o controle de sua aprendizagem; € tornar-se desnecessario. (POZO, 2002, p. 273).

Conhecer as estratégias, entretanto, ndo € suficiente; é preciso utiliza-las conscientemente, apropriar-se dos mecanismos
envolvidos no complexo processo de compreensao leitora, desenvolvé-los e/ou aperfei¢oa-los.

Formar-se professor é ter acesso aos instrumentos que possibilitam a formagao de novos leitores (FOUCAMBERT, 1997).
O que pensar dos futuros educadores graduados em nossas universidades? A maneira pela qual é trabalhada a leitura nos
cursos de formacdo de professores jd estabelece uma relagdo com a leitura como ferramenta de trabalho profissional,
uso pessoal e social. Os alunos, iniciantes, de Graduagao/Licenciatura reconhecem a utilizacdo de estratégias de
compreensao leitora em textos escritos no processo de ensino e aprendizagem? Os professores orientam nesse mister?

O ler para aprender é um grande desafio a ser enfrentado pelos diversos leitores que veem, na leitura, a oportunidade
de aprender e adquirir novos conhecimentos. Necessitam ndo sé de estratégias para buscar, selecionar e re-elaborar
a informagdo, mas também de conhecimentos com os quais relacionar e dar significado a essa informagao. Pensando
nesta diregdo, foi que decidimos caracterizar os sujeitos nos seus aspectos socioeconémicos e culturais, pois conhecer
as caracteristicas do letramento dos alunos estudados (o que leem? Por que leem? Onde leem? Que praticas de leitura
desenvolvem?) permitird aos diferentes cursos do ensino superior/Licenciaturas desenvolver um trabalho consistente
com a ampliacdo das competéncias leitoras. Os dados colhidos, nesta investigagdo, servira para orientar ndo s6 o
planejamento do professor universitario, como também o projeto pedagégico dos cursos estudados.

A acao docente é um permanente exercicio de tomada de decisdes. Passos e prescri¢gdes de um método de ensino sao
de pouca valia quando nao se tem claro uma compreensao da natureza do objeto de estudo: a leitura.

Solé (1998) e Smith (1989 e 1999), entre outros, sinalizam a leitura, ndo apenas como uma ferramenta/instrumento
para outras aprendizagens, mas como um objeto de conhecimento, que exige e possibilita a emergéncia de formas de
raciocinio e modos de pensar especificos. Nessa direcdo, propomo-nos a apresentar o referencial tedrico —perspectiva
sdcio-cognitivo-interativa — da leitura que perpassard por diferentes areas do conhecimento, dentre elas a Linguistica
Aplicada e a Psicologia Cognitiva e da Educagao. Convido, entdo, o leitor a acompanhar-me neste estudo.

1. O que é leitura?

O texto € lugar de interagdo de sujeitos sociais que, dialogicamente, se constituem e, por meio dele, sdo constituidos.
A essa concepgdo esta subentendida a ideia de que hd, em todo e qualquer texto, uma gama de implicitos, dos mais
variados tipos, somente detectaveis pela mobilizagdo do contexto sociocognitivo, no interior do qual se movem os
interlocutores: autor, leitor e contexto.

A leitura, portanto, exige muito mais que o simples conhecimento linguistico compartilhado pelos interlocutores: o
leitor é levado a mobilizar uma série de estratégias tanto de ordem linguistica quanto cognitiva, com o fim de levantar
hipdteses, validar, ou ndo, as hipdteses formuladas, preencher as lacunas que o texto apresenta, enfim participar,
de forma ativa, da constru¢ido do sentido. O autor e o leitor devem ser vistos como estrategistas na interagao pela
linguagem.

O que é ler? Para que ler? Como ler? Essas perguntas poderdo ser respondidas de acordo com as diversas concepgdes
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de leitura decorrentes, por sua vez, das diferentes concepgdes consideradas de sujeito, de lingua, de texto e de sentido.
Segundo Koch & Elias (2006, p.10-1), quando o foco estiver no autor, temos a lingua como representagdo do pensamento;
o sujeito (autor) como um ego que constréi uma representacao mental — e deseja que esta representagdo seja captada
pelo interlocutor (leitor) da maneira como foi mentalizada;e o texto como um produto, l6gico, do pensamento do autor,
cabendo ao leitor captar essa representagdo mental, captar esse sentido, exercendo, assim, um papel passivo. A leitura,
entdo, é uma atividade de captacao das ideias do autor ou de reconhecimento das intencdes do autor sem se levar em
conta as experiéncias e conhecimentos do leitor.

Quando o foco estiver no texto, a lingua é uma estrutura pré-determinada pelo sistema linguistico e/ou social, um
c6digo, um instrumento de comunicagdo em que o sujeito emissor (autor) codifica algo e o (leitor) procura decodifica-
lo, buscando o sentido e realizando uma atividade de reconhecimento, de reproducdo na estrutura linear do texto.
Assim, o texto é visto como simples produto da codificagdo de um emissor (autor) a ser decodificado pelo leitor,
bastando, para esse leitor, o conhecimento do cédigo utilizado. A leitura é uma atividade que exige do leitor o foco no
texto em sua linearidade, no reconhecimento do sentido das palavras e estruturas do texto.

Quando o foco estiver na interacao autor-texto-leitor, a lingua é entendida como dialdgica, interacional em que os
sujeitos (autor e leitor) sdo vistos como atores, construtores sociais, sujeitos ativos que se constroem e sao construidos
pelo texto, considerando o préprio lugar da interagdo e dos interlocutores. O texto possui uma gama de implicitos, os
mais variados, somente detectdveis quando se tem, como pano de fundo, o contexto sociocognitivo do autor e do leitor.
Nessa perspectiva, o sentido de um texto é construido na interacdo texto-sujeitos (autor e leitor), e ndo em algo que
preexista a essa interacdo. A leitura €, assim, uma atividade interativa altamente complexa de producao de sentidos,
que se realizam, evidentemente, com base nos elementos linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma
de organizacao, mas requer a mobilizacao de um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo como
as experiéncias e conhecimentos do leitor. A leitura assume uma atitude responsiva ativa, em que o leitor concorde,
ou ndo, com as ideias do autor, devendo completa-las e/ou adapta-las.

Autores, como Goodman (1982, 1987) e Smith (1989, 1999), entre outros, afirmam que o significado do texto para
o leitor ndo é uma traducio ou réplica do significado que o autor Ihe quis dar. E uma construcio que envolve o
texto, com seu contelido e forma; o leitor, com suas finalidades/objetivos e conhecimentos prévios; o autor, com sua
intencionalidade; e o contexto, momento/situacio da interagao.

Ler, por um lado, é atividade psicolégica perceptual; por outro, atividade linguistica e, ainda, habilidade social. O
inter-relacionamento da linguistica e da psicologia, especialmente a cognitiva, tem sido altamente vantajoso para o
desenvolvimento de uma perspectiva interdisciplinar utilizada tanto por sociolinguistas — voltados para os usos e fungdes
da linguagem —, quanto por psicolinguistas — voltados para a interagao das relages entre a linguagem e a mente.

Para Goodman (1982, p.41; 1987, p.18), o processo receptivo, nas linguas naturais, é constituido por processos ciclicos
de estratégias de colheita, de amostragem, predicdo, testagem e confirmagdo. Podemos pensar a leitura como sendo
composta de quatro ciclos, comegando com um ciclo ético que passa a um ciclo conceptual, depois a um gramatical
e, finalmente, termina com o ciclo do significado/sentido. A medida que a leitura progride, segue-se uma série de
ciclos, de tal modo que, a cada um, se segue e precede outro, até que a leitura tenha chegado ao final. O leitor esta
sempre voltado para obter sentido no texto. A atencao esta focalizada no sentido, e tudo o que ha além, como letras,
palavras ou gramdtica, apenas recebe atengao plena quando o leitor encontra dificuldade na obtengao do significado/
sentido. Cada ciclo é uma sondagem e pode ndo ser completado se o leitor for diretamente ao encontro do significado/
sentido. Essas estratégias fornecem ao leitor, através do uso minimo de informagdes disponiveis, as predi¢des mais
confidveis. A leitura é definida pelo autor como “um jogo psicolinguistico de adivinhacdo” (GOODMAN, 1982, p. 41),
onde pensamento e linguagem estdo articulados.

A leitura, entdo, caracteriza-se como um processo ndo linear, dindmico na inter-relagdo de varios componentes
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utilizados para o acesso ao significado/sentido. E uma atividade preditiva, de formulagdo de hipéteses, para o qual
o leitor precisa utilizar seu conhecimento linguistico, conceitual, sua experiéncia, sua concepcao de mundo, pois,
no jogo com o texto, o leitor estd sempre interpretando, na medida em que estd sempre hipotetizando sobre o seu
desenvolvimento. O que muda € o tipo de interpretagao do leitor, a proporcao que ele vai realizando leituras do e
no mundo.

Para Smith (1999), muitas dreas do cérebro entram em atividade quando lemos. Algumas dessas areas podem até ser
essenciais, mas nenhuma delas esta totalmente envolvida na leitura, excluindo qualquer outra atividade. Nao ha nada,
na leitura, que os olhos e o cérebro deixem de realizar, quando olhamos ao nosso redor, em uma sala, para localizar
um objeto ou distinguir um rosto de outro. Nao vemos tudo o que estd diante de nossos olhos e nao vemos nada
imediatamente. E necessario algum tempo para que o cérebro decida sobre o que os olhos estio vendo. O que vemos
é a interpretagao, no cérebro, do acimulo de impulsos nervosos que nos foram enviados pelos olhos.

Ainda, segundo Smith (1989), possuimos uma visdo/concepcao de mundo, intrincadamente organizada e internamente
consistente, coerente, construida na experiéncia e na cultura vivida pelo ser humano, resultado de uma permanente
aprendizagem. Essa “teoria de mundo” é a base de todas as nossas percepgdes, raiz de todo o aprendizado, fonte de
esperancas, raciocinio, criatividade, entendimento e/ou compreensio. E o fator que relaciona os aspectos do mundo
a nossa volta as intengdes, conhecimentos e expectativas que ja possuimos em nossas mentes. O aprendizado pode
ser visto como a modificagdo do que ja sabemos, como um consequéncia de nossas interagdes com o mundo que nos
rodeia. A compreensao e o aprendizado sdo, fundamentalmente, a mesma coisa, relacionando o novo ao material ja

conhecido.

A base da compreensao € a previsdo, isto é, a eliminagdo anterior de alternativas improvaveis. As previsdes sdo questdes
que fazemos ao mundo, e a compreensao sao as respostas relevantes a estas questdes. Todos os esquemas, “scripts” e
cendrios que existem em nossa mente possibilitam-nos prever, quando lemos, e, assim, compreender, experimentar e
desfrutar do que lemos. Além de ser o niicleo da leitura, a previsdo traz um significado potencial para o texto, reduz a
ambiguidade e elimina alternativas irrelevantes.

A leitura também nao pode ser separada do pensamento, que é estimulado e dirigido pela linguagem escrita. Apesar
disso, ndo envolve qualquer tipo especial de pensamento que ja ndo tenha sido demonstrado pelos leitores em outros
aspectos da vida mental. A leitura — como a escrita e todas as outras formas de pensamento —, portanto, jamais pode
ser separada das finalidades, conhecimentos prévios, emogdes e nem da natureza do texto que estd sendo lido. As
convengdes dos textos permitem que as expectativas dos leitores e as inten¢des dos escritores se encontrem.

A leitura depende mais da informagdo ndo visual — do conhecimento, por parte do leitor, do assunto, da linguagem em
que foi escrito o texto, da estrutura dos textos, da habilidade leitora geral — do que da informacao visual que estd diante
deles. Assim, a interacao das pistas visuais com o conhecimento armazenado na memdria constitui nossa “teoria de
mundo” que possibilita antever ou predizer o que o leitor ird encontrar no texto. (Cf. SMITH, 1989) As “estratégias de
adivinhagdo” sio fundamentais numa leitura significativa (Cf. GOODMAN, 1982).

As propostas feitas por Goodman ( 1982, 1987) e por Smith ( 1989, 1999) ndo se referem estritamente a um modelo
de interagdo, mas ha propostas que descrevem a interacdo de niveis de conhecimento que Rumelhart (1984), Spiro
(1980), van Dijk (1983) e Kleiman (2000 e 2002) chamam de conhecimento prévio necessario a compreensao. Sao
eles: conhecimento linguistico que abrange desde o conhecimento sobre como pronunciar portugués, passando pelo
vocabuldrio e regras da lingua, chegando até o conhecimento sobre o uso da lingua; conhecimento textual, que é a
classificagdo do texto do ponto de vista de sua estrutura ou de sua superestrutura — por exemplo, o texto expositivo
caracteriza-se por introdugdo, desenvolvimento e conclusdo, onde diferentes relagdes ldgicas estao presentes: premissas
e conclusdo, problema e solugdo, tese e evidéncia, causa e efeito, analogia, comparagado, definicdo, exemplo; e o
conhecimento de mundo, que abrange desde o dominio que um quimico tem de sua especialidade, até fatos, como “O
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jacaré é um réptil”, “O Brasil estd na América Latina”, “Sé se deve comer frutas depois de lavadas”, etc.
’

Essas propostas consideram a leitura como uma atividade essencialmente construtiva, pois, ao ler o texto, as Gnicas
coisas que estio fora da mente do leitor sdo as formas graficas numa pagina. As palavras que sdo comunicadas através
desses objetos visuais, as frases e sentengas em que se organizam, e o significado/sentido do texto sdo resultado
de complexos processos psicoldgicos. E dentro dessa perspectiva interacionista que surgem reflexdes baseadas na
pragmatica sobre a relagao leitor-texto.

Para Cavalcanti (1989, p.57), “o aspecto pragmatico da interacdo explica a negociacdo de sentido; processo pelo
qual o leitor, através de pistas contextualmente relevantes, explora o sentido”. A Pragmatica é uma ciéncia que nio
vem modificar os significados proprios das sentengas, mas explicar como esses significados adquirem, em contextos
particulares, sentidos diferentes. “A Pragmatica estuda as relagdes entre texto e contexto”. (van DIJK,1983, p.81).

Quando o leitor busca o significado pretendido pelo autor, ele estd, simplesmente, obedecendo ao principio da
cooperagao, que rege a comunicagao humana. Estd longe de atingir a competéncia textual que vai permitir, entre outras
possibilidades, “ler as intengdes do texto” (KOCH & ELIAS, 2006), ou seja, os sentidos possiveis a partir do modo como
o texto se encontra linguisticamente construido. O texto ganha vida propria, apontando para determinadas leituras,
excluindo outras que sua constituicdo linguistica ndo prevé.

A competéncia leitora é a capacidade que o leitor tem para localizar, no texto, a informagdo procurada, interrogar e
encontrar as respostas, compreender diferentes textos, em suma, construir o sentido do texto durante a leitura.

2. Metodologia

Todo o processo de ensino e aprendizagem, independentemente do nivel de ensino, passa pela leitura de textos escritos
— pequenos ou grandes, de livros ou revistas, jornais ou internet. O texto escrito é a chave-mestra, condicao, por
exceléncia, do processo ensino e aprendizagem. F também instrumento bésico do professor, pois quaisquer que sejam
as estratégias de ensino, sua base repousa, na maior parte das vezes, na capacidade de o aluno compreender o texto.
Em nosso pais, muitas vezes, o curso superior é a Gltima oportunidade formal de tornar o cidadao um leitor competente
(WITER, 1997). Assim, o que pensar de futuros educadores/professores formados em nossa universidade?

Nosso objetivo, neste relato, 2 foi conhecer e estudar, por meio do depoimento de alunos iniciantes (2° periodo)
de Graduacao/Licenciatura (Biologia, Filosofia, Geografia, Histéria, Letras — Portugués, Inglés, Francés e Espanhol
—, Matematica e Pedagogia), as estratégias que reconhecem utilizar em textos escritos no processo de ensino e
aprendizagem, bem como a orientagdo de seus professores nesse mister.

Optamos pelos cursos de formagao de professores por ser eles cursos formadores, entre outras fungdes, de leitores para
ensino fundamental, médio e superior. Sabemos que a maneira pela qual é trabalhada a leitura nos cursos de formacao
de professores jd estabelece uma relagdo com a leitura, quer como ferramenta de trabalho profissional, quer como uso
pessoal e social.

A finalidade de nosso estudo foi obter uma maior familiaridade, uma “fotografia” do assunto de forma a subsidiar a
atuagdo tedrico-prética dos professores formadores de novos professores.

Realizamos um “Levantamento” (GIL, 2002) em uma instituigdo particular, confessional, de referéncia na cidade de Sdo

2 O relato apresentado é parte de uma pesquisa maior que procurou conhecer e estudar, por meio do depoimento de alunos, quase
ao final da Graduagdo/Licenciatura, 4° periodo de (Biologia, Filosofia, Geografia, Histéria, Letras — Portugués, Inglés, Francés e Espanhol
-, Matemdtica e Pedagogia), as estratégias que reconhecem utilizar em textos escritos no processo de ensino e aprendizagem. Uma das
finalidades da pesquisa era saber se a Graduagdo/Licenciatura interfere no desenvolvimento das estratégias de compreensdo leitora.
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Paulo, SP, Brasil. Para representar essa populagao de alunos, optamos por uma amostra probabilistica, com uma margem
de erro de 0,5 e uma diferenca amostral de 0,5, com coeficiente de confianga 95,5%. Esse procedimento permitiu um
conhecimento direto da realidade a medida que os préprios alunos informaram acerca de seu comportamento ao ler
para estudar.

Fizemos uso de um questionario de perguntas fechadas, com algumas mistas, inspirado em pesquisas que investigam
o letramento — tais como, Kleiman (1995), Ribeiro (2003), Soares (1998) — e no Referencial de Expectativas para o
Desenvolvimento da Competéncia Leitora e Escritora no Ciclo Il do Ensino Fundamental (2006). O questionario foi
aplicado por contato direto.

3. Andlise e discussdo dos resultados

Para conhecer e estudar — por meio do depoimento de alunos iniciantes de Graduagao/Licenciatura — as estratégias
que os alunos reconhecem utilizar em textos escritos no processo de ensino e aprendizagem, foram caracterizados 74
alunos dos diferentes cursos de Graduagao/Licenciatura: Biologia, Filosofia, Geografia, Histdria, Letras — Portugués,
Inglés, Francés e Espanhol —, Matematica e Pedagogia.

Inicialmente, caracterizamos os alunos quanto ao género, idade, nivel s6cio-econémico e, depois, quanto aos seus
habitos culturais, como, por exemplo, costume de ler livros, tipos de livro, motivos da leitura de tais livros, formas de
aquisi¢ao dos livros, entre outros aspectos.

Houve um equilibrio de género em quase todos os cursos pesquisados, exceto o curso de Pedagogia, que €,
predominantemente, feminino. A idade minima dos alunos dos diferentes cursos é de 18 anos, e o do curso de
Matematica, em especial, de 20 anos.

O nivel socioeconémico — NSE dos alunos, segundo o novo critério de padrdo de classificagdo econémica
Brasil/2008 da Associagdo Brasileira das Empresas de Pesquisa (ABEP) — corresponde, predominantemente, a classe
A (29)39,19% e B (28) 37,84%, num total de 77,03%, seguido da classe C (16) 21,63% de alunos; e depois, da D+E
(01) 1,36% de alunos.

No que se refere aos habitos culturais, a leitura e a produgado de sentido sdo atividades orientadas por nossa bagagem
sociocognitiva: lugar social, vivéncias, relagdes com o outro, valores da comunidade, crengas e conhecimentos textuais.
Considerar o leitor e seus conhecimentos — diferentes de um leitor para outro — implica aceitar uma pluralidade de
leituras e de sentidos em relagdo ao mesmo texto. Dai falarmos em um sentido para o texto e ndo em o sentido do texto.
Pode-se dizer que o texto constrdi-se a cada leitura, ndo trazendo, em si, um sentido preestabelecido pelo autor, mas
uma demarcacdo para os sentidos possiveis. Nao preconizamos que o leitor possa ler qualquer coisa em um texto,
pois o sentido ndo esta apenas no leitor, nem no texto, mas na interagao autor-texto-leitor/contexto. E de fundamental
importancia que o leitor considere, na e para a produgao de sentido, as “sinalizagdes” do texto, além dos conhecimentos
que possui.

Os conhecimentos textuais como tipo de livros que &, motivo da leitura e forma de aquisi¢do do material sdo alguns
elementos, entre outros, do repertério cultural dos alunos que devem ser considerados pelos professores em seus
planejamentos de aula, bem como na construcdo de projetos especiais que contribuam na formagao de leitores
competentes e criticos para uma sociedade letrada.

De forma geral, os alunos iniciantes de cursos graduagdo/licenciatura — Histdria, Pedagogia, Letras, Filosofia, Geografia,
Biologia e Matemdtica — dizem que além de lerem livros sempre, eles leem diferentes tipos de livros: literatura, livros
didaticos, religiosos e técnicos. Os motivos que os levaram a leitura de livros foram o estudo, o entretenimento e
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aspectos profissionais. Os alunos dizem que adquirem os livros por meio de compra, empréstimo em bibliotecas e de
pessoas conhecidas.

Os conhecimentos sdo diferentes de um leitor para outro, e os habitos culturais de ler revistas e jornais, suportes que
disponibilizam a troca de informagdes, ajudam o leitor na produgdo de sentido/conhecimento dos textos escritos. Os
alunos de cursos graduagao/licenciatura — Historia, Pedagogia, Letras, Filosofia, Geografia, Biologia e Matematica. —
dizem ter o costume de sempre ler jornais e revistas e os adquirem por meio de assinatura, de compra, empréstimo
nas bibliotecas e de pessoas conhecidas. Eles leem em locais publicos, como exposi¢cdo nas bancas, no trabalho,
na sala de espera. Nos jornais, interessam-se, predominantemente, na sequéncia, pelos cadernos de artes e cultura,
seguindo-se de noticidrio nacional, noticidrio internacional, noticidrio local, esporte, economia e classificados. As
preferéncias pelas revistas variam entre as da drea de estudo, revistas semanais, revistas em quadrinhos, cronica social
e revista de TV. No que se refere aos dicionarios e enciclopédias, os alunos dos diferentes cursos estudados dizem que,
eventualmente, ou nunca, os consultam.

Habitos culturais — viagens de férias, cinema, teatro, espetaculos de musica, visita a museus, exposicdes, bibliotecas,
prética de esportes, acesso a DVDs, TV, radio, CD, internet — sdo vistos como meios de acesso a cultura da sociedade na
qual estamos inseridos e de organizagdo da nossa bagagem sociocognitiva. Os professores precisam ter conhecimento
desse repertério do aluno, de forma a poder ancorar as novas informagdes as ja existentes no universo do aluno.

Na pesquisa realizada, os alunos entrevistados disseram (sempre) ir ao teatro (24,33 %), assistir a espetaculos de masica
(25,68%), visitar exposigdes, museus, monumentos (27,03%), ir a bibliotecas (29,73%), praticar esportes (32,44%),
realizar viagem de férias (40,54%), ir ao cinema (54,06%), ver videos ou DVDs (72,98%), ver TV, (54,06%), escutar
radio (59,46%), escutar CDs, cassetes de musica, mp3 (79,73%) e ter acesso a internet (97,30%).

O local de acesso a internet é, predominantemente, em casa, seguindo-se da faculdade, depois do trabalho, em outros
lugares e, por ultimo, nos cybercafés. Quanto as atividades desenvolvidas, os alunos estudados, na sequéncia, buscam
informagdes enviar e receber e-mails, pesquisas académicas, comunicagio on-line — Messenger, Orkut, Skype, entre
outros, baixar arquivos musicais, comprar produtos, realizar operagdes bancarias, declarar imposto de renda e, por
Gltimo, participar de jogos da rede.

Identificamos, descrevemos e analisamos as estratégias de compreensao leitora, antes, durante e depois que reconhecem
utilizar quando estudam a partir de textos escritos.

Muitas sdo as estratégias que desenvolvemos antes da leitura. Solé (1998, p.89) expde alguns pontos que ndo podem
faltar nessa fase, tais como: motivagdo para a leitura, objetivos, revisdo e atualizagdo do conhecimento prévio,
estabelecimento de previsdes sobre o texto, formulacdo de perguntas, etc.

O texto constréi-se a cada leitura, uma vez que ndo traz, em si, um sentido preestabelecido por seu autor, mas uma
demarcagao para os sentidos possiveis. Nao preconizamos que o leitor possa ler qualquer coisa em um texto, pois
o sentido ndo esta apenas no leitor, nem no texto, mas na interagdo autor-texto-leitor/contexto. E de fundamental
importancia, entdo, que o leitor considere, na e para a producdo de sentido, as “sinalizacdes” do texto, além dos
conhecimentos que possui. A atividade de leitura deve ser significativa para os alunos e corresponder a uma finalidade
que eles possam compreender e compartilhar. Cabe ao professor, portanto, oferecer ajudas adequadas para que os
alunos possam superar os desafios, que sempre deveriam envolver a atividade de leitura.

No que se refere ao levantamento do conhecimento prévio a respeito do assunto que serd lido/estudado, dos 74 alunos
pesquisados, metade deles (37) disse fazer, sempre e frequentemente, essa estratégia ao ler, quando estudava a partir
de textos escritos.

Compreender um texto é um processo dindmico de interagdo e criagdo, em que o leitor utiliza todo o seu conjunto de
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conhecimentos prévios e habilidades de raciocinio “contextos mentais compartilhados” (EDWARDS & MERCER,1988)
para interagir com as pistas fornecidas pelo texto e, assim, construir um sentido global do mesmo. E importante,
segundo Solé (1998, p. 105), antes de iniciar a leitura, ter um esquema ou plano que diga o que tem que fazer, o que
sabe, ou ndo, sobre o que vai ler.

Algumas praticas podem ser feitas para ajudar o aluno a atualizar o conhecimento prévio de que dispde, como por
exemplo, levantar expectativas quanto ao suporte do texto, isto é, artefatos graficos, magnéticos ou informatizados em
que o material escrito esta expresso — livro, capitulo de livro, jornal, revista, internet; ao texto, isto é, previsdo a respeito
do assunto tratado e da provavel ideia, considerando a capa - titulo, ilustragao, autor, editora, ano de publicagio, edicao,
cidade, pais, contracapa, orelhas, sumdrio, etc.; a formatagdo do texto, isto é, divisdo em colunas, segmentagdo do
texto — introdugdo, marco tedrico, analise dos dados, discussdo dos resultados e conclusdo que, entre outros aspectos,
fornecem indicios para identificacdo de género; e quanto ao texto, considerando o autor, a instituicao responsavel pela
publicacdo, os elementos para-textuais — titulos, subtitulos, epigrafes, prefacio e sumario — e as saliéncias graficas, tais
como fotografias, ilustragdes, mapas, graficos, tabelas, férmulas matemdticas, esquemas, itdlicos, negritos entre outras.

Em relagdo aos quesitos acima relacionados, aproximadamente 22 alunos (29,73%), dos 74 pesquisados, reconheceram
utilizar sempre essas estratégias em textos escritos no processo de ensino e aprendizagem.

A construgdo da compreensio do texto escrito concretiza-se durante a leitura — na interagdo entre o leitor, o texto,
0 autor e o contexto —, considerando-se o uso das estratégias antes da leitura — processo de emissdo e verificagdo de
previsdes que levam a constru¢do da compreensao do texto. Como a compreensdo de um texto envolve a capacidade
de elaborar um resumo — que reproduz o seu significado global de forma sucinta (VAN DIJK, 1983) —, deve-se poder
diferenciar, segundo nossos objetivos, o que constitui o essencial e o secundério na leitura do texto.

No que se refere a identificar, descrever e analisar as estratégias de compreensao leitora dos alunos, dos diferentes
cursos de Graduagdo/Licenciatura, que reconhecem utilizar, durante a leitura, quando estudam a partir de textos,
podemos observar que, no que se refere a:

* confirmar ou retificar antecipacdes ou expectativas de sentido criadas durante a leitura, dos 74 alunos
estudados, 18 (24,33%) afirmaram confirmar ou retificar as antecipacdes ou expectativas de sentido criadas
antes ou durante a leitura;

* localizar ou construir o tema ou a ideia principal do texto, dos 74 alunos pesquisados, 28 (37,84%) disseram
sempre localizar ou construir o tema ou ideia principal;

* esclarecer palavras desconhecidas a partir de inferéncias e/ou deducdes do préprio texto, dos alunos
estudados, 29 (39,19%) disseram sempre esclarecer palavras desconhecidas a partir de inferéncias, isto é, de
dedugbes do préprio texto;

* esclarecer palavras desconhecidas, consultando o dicionario, dos 74 alunos estudados, 27 (36,49%)
disseram sempre esclarecer palavras desconhecidas consultando o dicionario;

* identificar palavras- chave para determinacao/identificacio dos conceitos que organizam e sustentam as
informacdes veiculadas no texto, dos 74 alunos pesquisados, 24 (32,44%) disseram sempre identifica-las;

* buscar informagdes complementares em textos de apoio, normalmente na prépria pagina, subordinados ao
texto principal — boxes, glossdrios, quadros, notas de roda pé, dos alunos estudados, 23 (31,09%) disseram
sempre buscar informagdes complementares em textos de apoio, normalmente na prépria pagina, na forma
de boxes, glossarios, quadros, notas de roda pé ou ao final do texto, subordinados ao texto principal;

* buscar informacdes complementares por meio da consulta de enciclopédias, internet e outras fontes, dos
74 alunos estudados, 9 (12,17%) disseram sempre buscé-las;.

* identificar, através de pistas linguisticas, palavras ou expressdes responsaveis por sinalizar ao leitor a
progressao do contetido tematico, dos 74 alunos estudados, 11 (14,87%) disseram sempre identificar as
pistas linguisticas, as palavras ou expressoes responsaveis por sinalizar ao leitor a progressdo do contetido
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tematico;

* identificar, através de pistas linguisticas, o modo como os elementos do texto estao encadeados, configurando
certos padroes de organizacio de forma a construir um esquema mental ou mapa conceitual e categorizar
e processar o que esta sendo lido, dos alunos estudados, 14 (18,92%) disseram sempre identificar as pistas
linguisticas — padroes de sequéncia temporal ou cronolégica, definicdo, exemplo, relagdo de causa/efeito,
comparagao/contraste, problema/solucao, negrito, sublinhado, marcadores de numeragao — que indicam
como varios itens estdo encadeados, configurando certos padroes de organizagdo de forma a construir um
esquema mental ou mapa conceitual e categorizar e processar o que esta sendo lido;

* construir o sentido global do texto, dos 74 alunos estudados, 30 (40,54%) disseram sempre construir o
sentido global do texto na meméria, uma espécie de sequéncia de ideias, ou de resumo do texto, que vai
sendo ampliada e modificada a medida que a leitura avanga;

* identificar pistas linguisticas responsaveis por introduzir, no texto, a posicio do autor; dos alunos
estudados, 30 (40,54%) disseram sempre identificar ironias e/ou alegorias para persuadir o leitor a aderir a
uma determinada ideia, palavras ou expressdes que revelam como o autor se compromete com o que diz
com o que avalia, como ameniza o que afirma;

* identificar referéncias a outros textos para buscar informacdes adicionais, se necessdrio, dos alunos
estudados, 16 (21,63%) disseram sempre identificar referéncias a outros textos — cotejar versdes, procurar as
fontes originais, confrontar textos — para buscar informagoes adicionais, se necessario;

* serem orientados pelos professores para a compreensao da leitura durante a mesma, dos alunos pesquisados,
28 (37,84%) informam que os professores de seus cursos orientam os alunos para a compreensdo do texto
durante a leitura. Observamos, nesse resultado, porcentagem inferior a 50%, ou seja, mais da metade dos
alunos estudados necessita de orientagao dos professores para a compreensao durante a leitura.

Depois da leitura, o processo de compreensdo e aprendizagem continua. Queremos lembrar que ndo é possivel
estabelecer limites claros entre o que acontece antes, durante e depois da leitura. Estamos falando de um leitor ativo
e o que pode ser feito para incentivar a compreensdo durante o processo de leitura, um processo que ndo pode
ser assimilado a uma sequéncia de passos rigidamente estabelecida, constituindo uma atividade cognitiva complexa
guiada pela intencionalidade do leitor.

A elaboragao de resumos estd estreitamente ligada as estratégias necessarias para estabelecer o tema de um texto, gerar
ou identificar sua ideia principal e seus detalhes secundarios. O resumo exige a identificacao das ideias principais e das
relagdes que o leitor estabelece entre elas, de acordo com seus objetivos de leitura e conhecimentos prévios.

Ajudar os alunos a elaborar resumos para aprender, para transformar o conhecimento, pressupoe a ajuda-los a envolver-
se profundamente naquilo que fazem. Nao é suficiente ensinar-lhes a aplicar determinadas regras; é preciso ensinar-
lhe a utilizd-las em funcdo dos objetivos de leitura previstos e a fazé-lo de forma tal que esse processo nio seja
independente do contraste entre o que se sabe e o que o texto aporta.

No que se refere a identificar, descrever e analisar as estratégias de compreensdo leitora dos alunos, dos diferentes
cursos de Graduagao/Licenciatura, que reconhecem utilizar apds a leitura quando estudam a partir de textos, podemos
observar que, no que diz respeito a:

* produzir um novo texto a partir do texto fonte, dos 74 alunos estudados, 17 (22,98%) disseram que fazem
parafrases do que |€, isto é, produzem um novo texto a partir do texto-fonte, reformulam, interpretam o texto-
fonte dizendo de outro modo o que o autor disse;

* identificar e recuperar as informacdes literais para sustentar a interpretacao do texto, dos 74 alunos
pesquisados, 13 (17,57%) disseram sempre identificar e recuperar as informagoes literais, explicitas, para
sustentar a sua interpretacao do texto;

* compreender os contetidos nao explicitos, que envolvam inferéncias e integracao de segmentos do texto
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para sustentar a sua interpretacao do texto, dos 74 alunos estudados, 08 (10,81%) disseram sempre
compreender os contetidos ndo explicitos, que envolvam inferéncias e integracdo de segmentos do texto
para sustentar a sua interpretacdo do texto;

* fazer registros escritos em funcdo do objetivo/finalidade da leitura; dos 74 alunos estudados, 22 (29,73%)
disseram sempre fazer registros escritos — resumos, esquemas, tabelas, graficos, mapas conceituais — em
funcdo do objetivo/finalidade da leitura do texto lido de modo coerente;

* avaliar criticamente o texto lido/posicionar-se frente a leitura, dos alunos estudados, 38 (51,36%) disseram
sempre avaliar criticamente o texto lido, posicionando-se frente ao que leem;

* serem orientados pelos professores para a compreensao da leitura depois da mesma, dos alunos estudados,
38 (51,36%) disseram que os professores de seu curso orientam os alunos para a compreensao da leitura
depois da mesma.

Das seis estratégias abordadas apés a leitura, as quatro primeiras tiveram uma porcentagem inferior a 30%. Os
resultados parecem evidenciar que poucos alunos elaboram resumos, fazendo uso das estratégias de produzir um
novo texto a partir do texto—fonte, identificar e recuperar as informagdes literais para sustentar a interpretacao do texto,
compreender os contetidos ndo explicitos, que envolvam inferéncias e integracao de segmentos do texto para sustentar
a sua interpretacao do texto e fazer registros escritos em fungao do objetivo/finalidade da leitura.

As duas Ultimas estratégias tiveram uma porcentagem, um pouco maior que as anteriores, em torno de 50%. No
entanto, isso nao significa muito. Avaliar criticamente o texto lido e posicionar-se frente a leitura, somente 30% dos
alunos disseram poder compreender os contetidos ndo explicitos, que envolvam inferéncias e integragao de segmentos
do texto para sustentar a sua interpretacdo do texto. Sera que os alunos compreendem o que € avaliar criticamente um
texto? Consideram a fundamentagdo em sua opiniao? Os professores orientam a elaboragdo do resumo? Ou, somente,
pedem como uma tarefa sem grande discussao e elaboragao?

Consideracdes Finais

Caracterizamos 0s sujeitos nos seus aspectos socioecondmicos e culturais, pois entendemos que a quantidade e a
qualidade de contato com os textos escritos estdo intimamente correlacionadas com a inser¢do socioecondmica e
cultural. A leitura e a produgao de sentido sdo atividades orientadas por nossa bagagem sociocognitiva: lugar social,
vivéncias, relacbes com o outro, valores da comunidade, crencgas e conhecimentos textuais. Considerar o leitor e seus
conhecimentos e reconhecer que esses conhecimentos sao diferentes de um leitor para outro implica aceitar uma
pluralidade de leituras e de sentidos em relacdo ao mesmo texto.

Alguns alunos entrevistados acreditavam na crenga de que a leitura e sua compreensao eram Unicas, ou seja, bastariam
“saber” ler para compreender, pois o sentido ja estava preestabelecido pelo autor. Entretanto, compreender um texto é
um processo dindmico de interagdo e criagdo, em que o leitor utiliza todo o seu conjunto de conhecimentos prévios
e habilidades de raciocinio para interagir com as pistas fornecidas pelo texto e, assim, construir um sentido global do
mesmo. Existem multiplas estratégias que se correlacionam ndo s6 antes de iniciar a leitura, como também durante e
depois de realiza-la.

E importante, antes de iniciar a leitura ter um esquema ou plano que diga o que tem que fazer, o que sabe, ou nio,
sobre o que vai ler. Os objetivos da leitura determinam a forma em que um leitor se situa frente ao texto e controla a sua
compreensdo. A esse respeito convém lembrar que a prépria superestrutura dos textos/formatacao e sua organizagio
oferecem uma série de pistas que podem ajudar a formular e a ensinar a formular perguntas pertinentes, aquelas que
levam a estabelecer o tema do texto, suas ideias principais ou seu nlcleo argumentativo, aquelas que se referem aos
componentes essenciais do texto e ajudem a construir o seu significado. Essa estratégia é fundamental quando se
pretende aprender a partir de textos.
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A construgao da compreensao do texto escrito concretiza-se durante a leitura e envolve a capacidade de elaborar um
resumo, que reproduz o seu significado global de forma sucinta. Para isso, deve-se poder diferenciar, segundo nossos
objetivos, o que constitui o essencial e o secunddrio na leitura do texto.

Um aspecto essencial de todo o processo tem a ver com o fato de que os leitores experientes, ndo sé compreendem,
mas também sabem quando ndo compreendem e, portanto, podem realizar acbes que permitam preencher uma lacuna
possivel de compreensio. Esta é uma atividade metacognitiva, de avaliacio da prépria compreensio. A medida que
lemos, prevemos, formulamos perguntas, recapitulamos a informagao e a resumimos e ficamos alertas perante possiveis
incoeréncias ou desajustes. Esse é um processo que ocorre de forma constante, mas, as vezes, isso ndo acontece,
porque ndo se aprendeu a ler de maneira adequada. Nesses casos, a leitura ndo pode servir para nenhum de seus
propésitos, € indtil, ndo é funcional, ndo é leitura.

Depois da leitura, continua-se compreendendo e aprendendo. Identificar e compreender o tema e a ideia principal do
texto sdo atitudes que resultam da combinagdo entre os objetivos de leitura que guiam o leitor, seus conhecimentos
prévios e a informagdo que o autor quer transmitir em seus escritos.

Os alunos dos cursos superiores das licenciaturas, aqueles que estdao sendo preparados para atuarem como profissionais
nas salas de aulas das escolas brasileiras, ndo reconhecem, em parte, todas essas estratégias, dai a necessidade
dos professores formadores de outros professores prepard-los nesse mister. Os alunos, concluintes, de Graduagao/
Licenciatura, utilizam e reconhecem estratégias de compreensao na leitura de textos escritos no processo de ensino e
aprendizagem?
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CANCOES POPULARES COMO ESTRATEGIA DE ENSINO DE LITERATURAS DE LINGUA
PORTUGUESA
Ana Lucia de Souza HENRIQUES?®

RESUMO: O presente ensaio tem como objetivo apresentar didlogos intertextuais entre cangdes e o texto literdrio como
estratégia metodoldgica no ensino de literatura. Os diferentes tipos de didlogos a serem discutidos e exemplificados
partem de abordagens que possibilitam ao professor contribuir de maneira efetiva para que os alunos sejam incentivados
para a leitura de uma determinada obra, e principalmente para possiveis didlogos intertextuais que essa obra possa
estabelecer com outras. Fazer conexdes entre a literatura e outras artes ou disciplinas tem inimeras vantagens, e essa
maneira de trabalhar o texto literario, além de ampliar a visdo de mundo do aluno, contribui para tornar ainda mais
enriquecedor e prazeroso o ato da leitura. Cangdes da Mdsica Popular Brasileira, de todos os tempos, estabelecem
inimeros didlogos com as literaturas de lingua portuguesa, contribuindo para que o aluno possa fortalecer a sua rede
de leitura a partir das relagdes que passa a estabelecer.

PALAVRAS-CHAVE: leitura; intertextualidade; cangdes populares; texto literario; ensino

Breves consideracdes sobre cancoes e sua relacdo com a literatura

O método de abordagem de literatura através de cangdes implica o trabalho prazeroso que envolve o encontro da
musica com textos literdrios, tanto em verso quanto em prosa.

A Msica Popular Brasileira (MPB) esta repleta de exemplos de cangoes, de todos os tempos, que dialogam de maneira
diversa com a literatura brasileira e a portuguesa. Vale lembrar que cabe ao professor chamar a atencao dos alunos para
o fato de que a percepgao da intertextualidade depende do repertério de leitura de cada leitor/ouvinte. Assim, muitas
vezes, cangoes sao ouvidas e cantadas sem que se tenha conhecimento do didlogo que elas estabelecem com a literatura.

Ao focalizar a literatura através de cangdes, o professor deve mencionar que a relagdo entre letras de cangdes e a
literatura pode variar desde dialogos intertextuais mais fracos até didlogos intertextuais mais fortes. Ou seja, pode haver
apenas citagdes de palavras ou expressdes que remetam a algum poema ou texto em prosa, mas as vezes chega-se a
casos em que poemas ou fragmentos de texto em prosa sao deslocados e combinados a outros versos e, juntos, formam
a letra de uma cangdo. Um outro tipo de didlogo intertextual a ser observado é o caso de poemas que sdao musicados.
Musicar fragmentos de poemas, ou poemas em sua integra, significa dar-lhes uma roupagem melédica nova, além de
seu préprio ritmo ou musicalidade original, o que pode servir para lhes conferir novos sentidos.

O professor precisa se lembrar de que, hoje em dia, os alunos tém muito poucas oportunidades de contato com a
poesia fora da sala de aula de literatura. Raros sdo os momentos em que podem assistir a um evento cuja razo de
ser seja o prazer de ouvir e ler/declamar poesia — ou dele participar. O professor de literatura deve tomar para si
a responsabilidade de, sempre que possivel, organizar atividades para proporcionar aos alunos a possibilidade de
desenvolverem o gosto pela palavra poética. Saraus, recitais e encontros poéticos, em que leituras de poesias sdo lidas
e declamadas, muitas vezes de maneira performatica, contribuem para que os alunos enriquegam seu conhecimento
literario e desenvolvam o gosto sobre a poesia.

Cabe ao professor ressaltar que o carater de oralidade da poesia se faz presente desde as primeiras manifestagdes
poéticas, que eram compostas com o objetivo de serem cantadas. Poemas sdo feitos para serem lidos em voz alta,
declamados, cantados, como afirma Mario de Andrade, no “Prefacio interessantissimo” (Andrade, 1982: 76-91), que
abre o livro Paulicéia Desvairada (1922):

3 UERJ, Instituto de Letras, Departamento de Letras Anglo-Germanicas, Rua Sao Francisco Xavier, 521, 11° andar, CEP:20.000-00. Maracanad,
Rio de Janeiro, Brasil, alshenriques@gmail.com
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Alids versos ndo se escrevem para a leitura de

olhos mudos. Versos cantam-se, urram-se,
choram-se. Quem nao souber cantar ndo leia
Paisagem n.° 1. Quem nao souber urrar ndo leia [...]

O método de abordagem da literatura através de cangGes permite a realizagdo de atividades lidicas que estimulam os
alunos a ler, a cantar e a ouvir poemas e cangdes, procurando desvendar a multiplicidade de sentidos decorrentes dos
didlogos intertextuais estudados.

Letras de cancdes populares e o didlogo com poetas e poemas

A utilizacdo de cangdes como método de abordagem da literatura contribui para despertar o interesse dos alunos no
estudo em sala de aula, envolvendo-os de forma bastante positiva e participativa. Muitas vezes acontece de os alunos se
surpreenderem positivamente ao tomarem conhecimento, por exemplo, de que uma determinada cangao que gostam
muito de cantar e cuja letra sabem de cor €, na verdade, um poema musicado. Essa descoberta acaba por aproxima-
los mais da literatura, que passa a ser vista como algo que faz parte, em forma de cangao, do cotidiano de cada um.

Ao preparar uma aula por esse viés comparativista, o professor deve estar ciente da necessidade de buscar os textos a
serem trabalhados — letras de cangdes e poemas, ou textos em prosa — em fontes fidedignas, que sdo, respectivamente,
o livreto que acompanha o CD e o livro com a publicagdo do poema. Consultas a internet devem se restringir a um
primeiro momento da pesquisa. Geralmente as paginas mais seguras sdo as organizadas com o aval do artista, e sdo
chamadas de paginas oficiais. Outros tipos de paginas exigem ainda mais atencdo por parte do professor, e suas
informagdes precisam ser conferidas, visto que equivocos de toda ordem podem ser encontrados.

A utilizacao de cang¢des como abordagem da literatura na sala de aula d4 ao professor muitas possibilidades de escolha
devido a ampla rede intertextual que se forma da relagao entre o texto literario, tanto em prosa quanto em verso, com
cancdes da MPB.

Vejamos algumas possibilidades de escolha de didlogos intertextuais a serem selecionados pelo professor para o ensino
de literatura.

Poemas musicados

Muitos compositores de nosso pais ja prestigiaram a literatura brasileira e a portuguesa, transformando, ou traduzindo,
poemas em letras de cancdes que, a cada vez que sdo cantadas, prestam uma nova homenagem ao poeta ou a poetisa.
A seguir, a titulo de ilustragdo, vamos apresentar alguns exemplos de poemas musicados, agrupando-os por seus
respectivos poetas com a indicacao entre parénteses do nome do compositor.

e Carlos Drummond de Andrade
® “José” (“E agora, José€”, Paulo Diniz)
e “Nova Cancao do Exilio” (Belchior)
¢ “Cangao amiga” (Milton Nascimento)

e “Jornal de Servico” (Adriana Calcanhoto)

¢ Fernando Pessoa
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“Padrao” (André Luiz Oliveira)
“Q infante” (André Luiz Oliveira)
“Mar Portuguez” (André Luiz Oliveira)
¢ “Passagem das Horas”, do heterénimo Alvaro de Campos (Francis Hime)

Florbela Espanca

e “Chama Quente” (Fagner)
® “Fanatismo” (Fagner)

* “Fumo” (Fagner)

e “Tortura” (Fagner)

e Goncalves Dias
¢ “Cancao do Exilio” (Paulo Diniz)
¢ Jodo Cabral de Melo Neto

e “Funeral de um Lavrador”, de Morte e Vida Severina: Auto de Natal Pernambucano (Chico Buarque
de Hollanda)

e Manuel Bandeira

¢ “Vou-me embora pra Pasdrgada” (Paulo Diniz; Gilberto Gil)
e “Desencanto” (Francis Hime)

e “Trem de Ferro” (Tom Jobim)

e “Belo Belo” (Wagner Tiso)

e “Balada dos Reis das Sereias (Dorival Caymmi)

e Vinicius de Moraes

e Rosa de Hiroshima (Secos e Molhados)
* Poema dos Olhos da Amada (Caetano Veloso)

Cangdes como essas permitem que o professor elabore atividades variadas para os alunos realizarem, por exemplo,
enquanto ouvem a cang¢do. Uma das atividades possiveis consiste em roteiros cujos itens indicam aos alunos o que
deve ser observado na letra. Uma segunda atividade a ser elaborada consiste em entregar aos alunos uma folha com a
letra da cangao impressa, mas com algumas lacunas, que devem ser preenchidas por eles. Os tépicos do roteiro e as
palavras ou expressoes a serem anotadas nas lacunas devem ser escolhidos com o objetivo de guiar o foco do debate
sobre a relagao estabelecida entre cancdo e poema, pois em cada uma dessas cangdes, as melodias que se misturam
aos versos multiplicam os sentidos dos poemas.

O professor de literatura deve estimular seus alunos para que, na condi¢do de leitores-ouvintes dos poemas musicados,
pratiquem a instigante experiéncia de tentar descobrir alguns desses novos sentidos a partir de um exercicio comparativo

entre o poema e a cangao/poema musicado.

O trabalho em sala de aula, por exemplo, com a cangdo “E agora, José?”, de Paulo Diniz pode se voltar para a discussao
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da escolha do tipo de melodia criada por Diniz para musicar o poema “José”, de Drummond. Ao focalizar essa
questdo da adequagao da melodia, o professor deve incentivar seus alunos a participarem do debate apresentando suas
opinides pessoais, que precisam ser justificadas com base no poema. Assim, ao estabelecer o debate sobre esse tipo de
didlogo intertextual, o professor pode trabalhar com a idéia de complementagdo de sentidos, discutindo com os alunos
de que maneira(s) o poema musicado confirma ou subverte o sentido original, e quais possiveis novos sentidos surgem
com o acréscimo da melodia aos versos do poema.

No caso de “José”, a melodia escrita por Paulo Diniz consegue transmitir um sentimento pautado pela resignagao, pela
falta de esperanca, que permeia todo o poema de Drummond. O professor deve comparar a letra da cangdao com os
versos do poema e verificar se foram feitas alteragdes, como trocas de palavras ou inversdo na ordem dos versos. Caso
haja, devem ser trabalhadas em sala de aula, mesmo que as ocorréncias sejam pequenas, pois podem indicar uma
mudanca de sentido relevante. Na letra cantada por Paulo Diniz hd apenas uma inversao em dois versos em relacio a
ordem em que figuram na poesia de Drummond, essa troca deve ser trabalhada pelo professor.

Cancgodes adaptadas ou inspiradas em poemas e/ou fextos em prosa
Poemas e cancoes

e Cecilia Meireles

e “Marcha” a “Canteiros”, de Raimundo Fagner (inclui musicas incidentais: “Na Hora do Almo¢o”, de Belchior
e ”Aguas de Margo”, de Tom Jobim)

e Gongalves Dias

e “Cancdo do Exilio” a “4 graus”, de Raimundo Fagner e Dedé Evangelista
a “Sabid”, de Chico Buarque de Hollanda e Tom Jobim

e Gregorio de Matos
¢ “Triste Bahia! oh quao dessemelhante” a “Triste Bahia”, de Caetano Veloso

Sdo varios os tipos de didlogos intertextuais entre poemas e letras de cangdes. Isso dd ao professor a possibilidade de
abordar o texto literdrio através de cangdes partindo de diferentes enfoques.

Ha casos de adaptagbes muito préximas ao original como, por exemplo, a relagdo estabelecida pela letra da cangao
“Canteiros”, de Fagner, com o poema “Marcha”, de Cecilia Meireles. Essa aproximagao é tao estreita que o compositor
chegou a ser processado por plagio. Na adaptagdo, Fagner se apropriou de uma das estrofes do poema de Cecilia,
utilizando-a, com pequenas alteragdes, como o inicio da letra de “Canteiros”, que também é formada por versos
retirados, sem alteragdes, das canc¢des “Hora do Almoco”, de Belchior, e ”Aguas de Margo”, de Tom Jobim.

Ao trabalhar com uma adaptacao do tipo observado em “Canteiros”, dentre os aspectos a serem focalizados pelo
professor na aula de literatura, destacam-se possiveis mudangas de sentido, operadas, principalmente, por fatores
como:

¢ deslocamento;
* alteracao de palavras;
¢ inversiao na ordem de versos;
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* combinagdo de versos de um poema a outros de outras letras ou poemas.

Cancgoes e textos em prosa

e “Sagarana”, Jodo de Aquino e Paulo César Pinheiro, inspirada no conto “O Duelo”, do livro Sagarana
(1946), de Guimaraes Rosa.

* “E£ Doce Morrer no Mar”, de Dorival Caymmi, inspirada no romance Mar Morto (1936), de Jorge Amado.

e “IracemaVoou”, de Chico Buarque de Hollanda, inspirada no personagem Iracema, do romance homénimo
(1865), de José de Alencar.

A literatura também tem servido de inspiragao para muitas misicas instrumentais e orquestrais, que podem ser utilizadas
pelo professor para a abordagem do texto literario. O compositor Egberto Gismonti, por exemplo, compds uma musica
instrumental inspirada na abertura do primeiro capitulo de Vidas Secas (1938), romance de Graciliano Ramos.

As trilhas sonoras de filmes e pecas de teatro constituem um outro tipo de fonte de musicas e cangdes a ser explorado
pelo professor de literatura. Dentre os inimeros exemplos, podemos citar a trilha sonora, assinada por Jodo Augusto e
Roberto Santana, langcada em 1972, para a pega Quincas Berro Dégua, versdo teatral do romance A Morte e a Morte
de Quincas Berro Ddgua (1961), de Jorge Amado.

Ao trabalhar relagdes como essas no ensino de literatura, o professor contribui para que seus alunos percebam que
nenhum género, nenhuma manifestacao artistica é uma ilha, isto é, existe por si s6. Tudo se comunica, se inter-
relaciona.

Estudos de casos de cancodes e a relacdo estabelecida com obras literdrias

Com base no método de abordagem da literatura através de cangdes, vamos apresentar neste tépico duas propostas de
estudo para a abordagem de uma obra literdria em prosa, tomando como base o romance Mar Morto (1936), de Jorge
Amado, e a cancio “E Doce Morrer No Mar”, de Dorival Caymmi.

Vejamos a primeira possibilidade.

1.9 proposta de estudo: atividade individual

*  Aoelaborar uma atividade que objetive apresentar uma cangao como estratégia de abordagem
de um texto literario, o professor deve levar em consideracdo a importancia de direcionar
o foco para aspectos do tema a serem discutidos na obra selecionada para estudo. Esse
procedimento contribui para que os alunos possam participar de forma mais segura durante
toda a prética da atividade. Além disso, também contribui para a otimizagao do tempo a ser
empregado na realizagdo da atividade em sala de aula.

*  Para introduzir o assunto de que trata a cancao escolhida para abordagem do romance,
o professor escreve no quadro duas palavras retiradas da letra da cancio e duas palavras
retiradas do romance.
Vejamos possiveis sugestdes de palavras selecionadas da cangio e do romance.
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Apbs escrever as palavras no quadro, o professor informa aos alunos que eles devem realizar
individualmente a atividade a ser proposta.

A seguir, o professor pede aos alunos que fagam um total de quatro frases, utilizando em cada uma
pelo menos duas das palavras escritas no quadro. O tempo para realizagdo dessa atividade deve ser
determinado pelo professor.

Ao término do tempo estipulado para a realizagdo da tarefa, o professor pede aos alunos que agrupem as
frases formando com elas um poema de uma s6 estrofe, um quarteto.

A seguir, o professor pede a cada aluno que leia seu poema em voz alta. Ao término de cada leitura,
o professor tece breves comentarios, sempre que possivel direcionando o assunto para a questao a ser
discutida no romance.

Depois o professor informa aos alunos que eles vdo ouvir uma cangdo e pede a eles que comparem a
letra da cangdo com o que escreveram. Se possivel, em vez de tocar o CD, o professor mostra um DVD
com Dorival Caymmi cantando “E doce morrer no mar”.

Vejamos agora o que diz a letra da cangdo.

E doce morrer no mar

E doce morrer no mar
Nas ondas verdes do mar
E doce morrer no mar
Nas ondas verdes do mar

A noite que ele nao veio foi
Foi de uma tristeza para mim
Saveiro voltou sozinho

Triste noite foi para mim

E doce morrer no mar
Nas ondas verdes do mar
E doce morrer no mar
Nas ondas verdes do mar

Saveiro partiu de noite foi
Madrugada nao voltou
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O marinheiro bonito Jorge Amado, em que aparece a frase, ou verso, que serviu de inspiragdo para Caymmi, procurando
Sereia do mar levou relacionar a leitura com toda a discussao anterior.

E doce morrer no mar * O professor solicita a leitura do romance na integra, determinando os capitulos a serem discutidos nas
Nas ondas verdes do mar aulas seguintes, e orientando os alunos para que, durante a leitura, observem principalmente o papel que
E doce morrer no mar o mar desempenha na vida dos personagens dessa narrativa de Jorge Amado.

Nas ondas verdes do mar

Nas ondas verdes do mar meu bem 2.% proposta de estudo: atividade em grupo

Ele se foi afogar

Fez sua cama de novo O trabalho em grupo a ser proposto visa a participagdo ativa de todos os alunos numa atividade criativa que envolve

No colo de lemanja a letra da cangdo “F doce morrer no mar”, de Dorival Caymmi, e uma passagem selecionada do romance Mar Morto,
de Jorge Amado.

E doce morrer no mar

Nas ondas verdes do mar e O primeiro passo consiste em iniciar uma conversar com os alunos, perguntando o que o mar representa

E doce morrer no mar para eles.

Nas ondas verdes do mar
* A seguir, o professor direciona o enfoque da discussao para o que eles imaginam ser o papel exercido
*  Ap6s os alunos terem ouvido a cangado, o professor lhes pergunta sobre a maneira como o tema relativo pelo mar na vida de pescadores e de suas familias.
ao mar é mostrado/visto na letra da cancdo.
*  Apds os alunos terem apresentado seus comentarios, o professor informa que eles vao ouvir uma cangdo
de Dorival Caymmi sobre o mar. O CD com a cang¢do, como na atividade anterior, pode ser substituido
pelo DVD que mostre Caymmi cantando “E doce morrer no mar”. A letra da cangao deve ser projetada

ou entregue em folha impressa aos alunos.

*  Aseguir, o professor pede aos alunos que comentem possiveis pontos de semelhanca e de diferenca entre
o que diz a letra da cangao e os poemas escritos por eles.

*  Durante o debate, o professor, por meio de perguntas, guia a discussao para o paradoxo contido no verso
“E doce morrer no mar”, que também da titulo a cangdo. E importante levar os alunos a pensarem nos *  Depois de terem ouvido a cangdo, professor e alunos discutem a letra, procurando finalizar a discussdo

contrastes presentes neste verso, como, por exemplo, o mar é salgado, mas a morte é doce ou a morte é
tragica, mas acontece no mar, o que a faz ser doce.

Ap6s os alunos terem opinado sobre esse verso, o professor informa que “E doce morrer no mar” é uma
frase retirada de um romance que serviu de inspiragdo para que o compositor baiano Dorival Caymmi

escrevesse a letra dessa cancao.

O professor deve perguntar aos alunos se eles sabem de que romance se trata. Se necessario o professor

dando destaque ao verso é “doce morrer no mar”. O professor pede aos alunos que tegam consideragoes
a respeito de possiveis sentidos sugeridos pela idéia paradoxal contida em “doce morrer no mar”.

Ap6s os alunos terem apresentado suas opinides, o professor informa que o verso destacado é uma
apropriagao feita pelo compositor Dorival Caymmi de uma frase, que o inspirou a compor a cangao,

retirada do romance Mar Morto, de Jorge Amado.

Em seguida, o professor explica aos alunos esse tipo de dialogo intertextual, escrevendo a definicao do

pode auxiliar os alunos com pistas variadas, como, por exemplo, dizer que se trata de um escritor também termo no quadro.
baiano ou que a obra em questdo é do mesmo autor de Gabriela, Cravo e Canela.
*  Aseguir, o professor entrega aos alunos uma folha impressa com uma passagem selecionada do romance
* A partir da descoberta do nome de Jorge Amado, caso os alunos ainda ndo tenham descoberto também em questdo, pedindo que seja feita uma leitura em voz alta, de preferéncia, por um aluno voluntario. Essa
o titulo do romance em questdo, o professor deve escrevé-lo no quadro, indicando o ano de sua primeira passagem deve se relacionar aos principais aspectos focalizados na discussao sobre a letra da cangao, e,
publicacao. portanto, deve destacar o papel do mar na vida de pescadores/marinheiros e suas familias.

* O passo seguinte consiste em conversar, de forma descompromissada, com os alunos sobre o que eles
sabem de Jorge Amado e sua obra. O professor deve mencionar as obras do escritor, fazendo referéncias
também a versdes de algumas delas para TV, cinema e/ou teatro. Cabe ressaltar também que muitas
dessas adaptagdes para outros géneros ganharam trilhas sonoras com cangdes cujas letras traduzem de

Vejamos, a titulo de ilustragdo, uma passagem do romance adequada para a atividade proposta.

Os homens da beira do cais s6 tém uma estrada na sua vida: a estrada do mar. Por ela entram, que seu destino
é esse. O mar é dono de todos eles. Do mar vem toda a alegria e toda a tristeza porque o mar é mistério que
forma magistral aspectos ou personagens da obra de Jorge Amado, como aconteceu com o romance Tieta nem os marinheiros mais velhos entendem, que nem entendem aqueles antigos mestres de saveiros que nao
do Agreste, que foi transformado numa novela de tevé e, depois, num filme, que teve mdsicas compostas viajam mais, e, apenas, remendam velas e contam histérias. Quem ja decifrou o mistério do mar? Do mar
por Caetano Veloso. vem a musica, vem o amor e vem a morte. E ndo é sobre o mar que a lua é mais bela? O mar € instavel. Como
* Em seguida, o professor |é para os alunos o trecho do capitulo “Cancioneiro do Cais”, do romance de ele é a vida dos homens dos saveiros. Qual deles ja teve um fim de vida igual aos dos homens da terra que
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acarinham netos e retinem as familias nos almocos e jantares? Nenhum deles anda com esse passo firme dos
homens da terra. Cada qual tem alguma coisa no fundo do mar: um filho, um irmao, um brago, um saveiro
que virou, uma vela que o vento da tempestade despedagou. Mas também qual deles ndo sabe cantar essas
cangoes de amor nas noites do cais? Qual deles ndo sabe amar com violéncia e dogura? Porque toda a vez
que cantam e que amam, bem pode ser a Gltima. Quando se despedem das mulheres nio dao rapidos beijos,
como os homens da terra que vao para os seus negdécios. Do adeuses longos, maos que acenam, como que
ainda chamando. (Amado, 1980: 19)

* O passo seguinte consiste em pedir aos alunos que se sentem em grupos formados por dois ou trés
membros. As instrugdes para a atividade a ser realizada s6 devem ser dadas apds a organizagao dos
grupos.

*  Apds todos os alunos estarem acomodados em seus grupos, o professor informa que a atividade consiste
em:

a) ler o texto impresso novamente;

b) selecionar frases inteiras ou recortes de frases que apresentem uma carga poética mais acentuada;

¢) montar, a partir dos fragmentos selecionados do texto, um poema em verso livre, isto €, sem rima,
composto de seis a doze versos.

* O professor deve determinar o tempo para a realizagao dessa atividade.

e Terminada a atividade, o professor pede aos grupos que fagam, um a um, a leitura de seus poemas. Cada
poema lido deve ser seguido de breves comentarios por parte do professor.

* Lidos e comentados todos os poemas, o professor chama a atencdo dos alunos para a importancia do
repertério literdrio de cada um e para a percepcao de didlogos intertextuais entre literatura e cangdes.

* A leitura do romance Mar Morto é entdo solicitada, com a indicacdo dos capitulos a serem discutidos
nas aulas seguintes. A orientagdo para a leitura pode ser a mesma da atividade anterior, isto é, relativa ao
papel desempenhado pelo mar na vida dos personagens dessa obra de Jorge Amado.

O método de abordagem do texto literdrio através de cangdes pode ser utilizado pelo professor para o ensino de

literatura em qualquer um dos niveis por ele lecionados. Cangdes populares podem e devem ser tomadas como mais
um dos possiveis meios de motivagdo para o estudo da literatura.
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A HISTORIA QUE A ESTQRIA CONTA: PRATICAS DE INTERACAO ENTRE LITERATURA E HISTORIA
LOCAL NA CONSTRUCAO DA CIDADANIA
Inés Duarte MARTINS*

RESUMO: Esta comunicagdo procura explorar o papel da Literatura como potenciadora ciadora do conhecimento da
histéria local, ao estabelecer relagdes intertextuais com o espaco, a partir de textos em que realidade e ficgao sabiamente
se interligam. Sabe-se que a mobilizagdo dos determinantes histéricos e sociais pelas criangas, as leituras prévias, as
experiéncias e posi¢des dos jovens leitores frente a cultura sdo em si mesmas, promotoras de praticas significantes que,
ao estabelecer ligagoes intertextuais, transformam e aprofundam praticas literarias. Assim, procura-se incentivar as
criangas, através de estratégias de animacao de leitura, envolvé-las, sensibiliza-las a descoberta e ao aprofundamento
do conhecimento dos espagos que lhes sdo familiares e, paralelamente, aprofundar a interpretacdo do texto literario
e a sua dimensao simbdlica e estética. Cré-se, assim, promover, junto das criangas, através da identificagao afectiva
com uma histéria, ndo sé a fruigdo estética que a Literatura proporciona, mas também a curiosidade e o gosto pela
investigacdo e a descoberta, aliados a constru¢do de um sentimento de pertenga a um espaco e a uma cultura. Assim,
para além da valorizagdo do patriménio social, cultural e humano através do reconhecimento dos diferentes espacos
na cidade, promover-se-4 um sentido de enraizamento e o desenvolvimento da construgao de uma identidade cultural
face aos espagos em que habitam. Espera-se, desta forma, que a exploragdo das historias em que os espagos remetem
para a realidade das suas vivéncias permita que as criangas encontrem no texto literdrio, ndo s6 um potenciador de
ficcionalidade, mas um ponto de encontro com a sua realidade que a potencia e enriquece, integrando o leitor no
espago de ficcdo e trazendo um maravilhamento ao seu quotidiano. No decorrer da comunicagao, apresentar-se-do
algumas estratégias de animacgao da leitura exemplificativas dos conceitos e objectivos equacionados.

PALAVRAS-CHAVE: Estratégias de leitura, Mediacdo do professor, Educacao Bdésica, Histéria local, Literatura para
criangas.

Infroducdo

Ha precisamente cinco anos fui convidada para coordenar um Projecto de Promocao de Leitura no Colégio de Nossa
Senhora da Paz, no centro da cidade do Porto.

A necessidade da criagdo deste projecto surgiu devido a diversos factores: em primeiro lugar, em Portugal, cada vez
mais, a questdo da leitura é tratada com mais atengdo, alids ha uma convergéncia das politicas educativas nacionais
para o desenvolvimento desta area. O Plano Nacional de Leitura surgiu nesse ano e, desde entdo, é orientador de
diversas experiéncias que estdo a ocorrer nos mais diversos pontos do pais.

Assim, o Projecto de Promocao de Leitura do colégio ganhou “voz” e invadiu os espagos, oferecendo novas leituras,
novas viagens, novos encontros e sobretudo... novos caminhos. E foi nessa vontade de contdgio que a biblioteca
seduziu os futuros leitores.

A medida que o volume de leituras foi aumentando, também os focos de interesse foram surgindo cada vez com mais
“especificidade”.

Se por um lado apostavamos na leitura para a formagao de futuros cidadaos, mais cultos, mais sensiveis as virtualidades
da lingua, e com maior sucesso académico, por outro pensamos explorar o papel da Literatura como potenciadora do
conhecimento da histdria local, ao estabelecer relacdes intertextuais com o espago, a partir de textos em que realidade
e ficcdo sabiamente se interligam.

4 Escola Superior de Educacdo de Paula Frassinetti (Porto, Portugal). Mestrado em Animagdo de Leitura. E-mail: ines.duarte.martins@gmail.com
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Sabe-se que a mobilizacdo dos determinantes histéricos e sociais pelas criangas, as leituras prévias, as experiéncias e
posicoes dos jovens leitores frente a cultura sdo em si mesmas, promotoras de praticas significantes que, ao estabelecer
ligages intertextuais, transformam e aprofundam praticas literdrias. Assim, procurou-se incentivar as criangas, através
de estratégias de animacgdo de leitura, envolvé-las, sensibiliza-las a descoberta e ao aprofundamento do conhecimento
dos espacos que lhes sao familiares e, paralelamente, aprofundar a interpretagao do texto literario e a sua dimensao
simbélica e estética.

Assim, ha que dar a descobrir as criangas, as formas como as cidades constroem a sua identidade e as transmitem a
quem nelas habita e, dialecticamente, se deixam impregnar e caracterizar por esta multiplicidade de seres, imagens,
sons e cheiros, para que as criancas se tornem conscientes e orgulhosas da sua cidadania, assumam esse legado que
a tradigdo transporta, aliado ao sentimento de participar na construgdo do presente e no sonhar e desenhar o futuro.
Descreve-se em breves paragrafos o sentimento de pertenca de uma cidade, o Porto, e que estratégias foram utilizadas
para transmitir esse sentimento de pertenga as criangas do 3° e 4° anos do 1° ciclo do Ensino Basico de escolaridade
(8-10 anos) com quem foi desenvolvido este projecto.

Desenvolvimento

Mais do que patriménio edificado, o Porto apresenta-se como uma cidade viva muito para além do postal ilustrado. F a
cidade habitada, da amalgama de transito confuso, entre ruas estreitas e ingremes, de vasos de sardinheiras a porta, de
roupa estendida sobre as varandas, de falar alto dentro das tascas, de recados berrados das maes, aos filhos que jogam
a bola nos pétios. F a cidade do bom malandro, do biscate para pagar a conta fiada ao fim do més, do Chico-espertismo
que pde no prego as loucas da avé e que as recupera ainda, no final do dia. E o painel de azulejo azul e branco que se
estende sobre o rio e que devolve o reflexo das paisagens do quotidiano.

A minha cidade. A minha cidade povoada de personagens cristalizadas pelo tempo. Pelo amolador de facas e o seu
assobio, pelo ardina ja velho apoiado sobre um marco de correio, pela mitida de cabelo preto, preso com um mola
e de grandes argolas de ouro que se zanga com o namorado. Do bébado enroscado sobre uma mesa de madeira
jurando, que é s6 mais este... o Gltimo neguinho de vinho tinto que bebera naquela noite. E a cidade das tias ricas e
dos caniches, das meias de leite e torrada bijd, das conversas bafientas sobre as boas familias, as boas casas, os bons
casamentos. E a casa de tantos artistas e de tantos poetas.

O Porto acorda cedo. Queixa-se do frio, molha-se, apanha autocarros, metros, anda a pé, cansa-se. Chega ao mercado
e vende flores e peixe. Grita. Apregoa. Conta tostdes para levar a vida. Faz piropos a freguesa e chama Minha jdia,
minha menina, as velhinhas que vao as compras. O Porto leva a vida com rudeza e por isso caleja as maos miudas.
Traz avental atado a cintura e arrasta os xanatos como se carregasse o peso do mundo, as costas. O Porto come sem
muitas maneiras. Pede a didria, que sdo tripas e bebe um copo de vinho. J4 se tinha queixado do frio anteriormente.
Pede um cimbalino. Nao ha vida que se leve sem café. Retoma o dia, pela mao e pensa que ainda faltam umas horas
para terminar a jornada. O bolso do avental pouco tilinta e queixa-se que a vida estd dificil e o corpo pouco aguenta. E
no entanto, tem for¢a. Uma forga sobre humana que o faz levantar-se todos os dias. O Porto as vezes pensa nas outras
pessoas e nos pais daquelas pessoas que ja fizeram aquilo que elas hoje estdo a fazer. Nao se admira. F para ser assim.
O dia termina e doem-lhe as pernas. Voltar a casa, voltar a ilha onde vive. Passar na vizinha para ir buscar os mitidos
que voltaram da escola. Fazer o jantar. Exausto, cai na cama e dorme.

A cidade tem o rosto de quem a habita. Esta é a cidade operaria que ainda traga o perfil maioritario do Porto e define o
sentir portuense. Também ha o Porto burgués e o Porto aristocratico, mas o Porto operdrio emerge com uma forga que
menoriza outras formas de estar e de sentir.

Nesta necessidade de tornar este sentimento legivel pelas criangas, foi imprescindivel adequar a leitura da cidade por
um emissor adulto para um receptor infantil.
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Foi assim, que tropegamos no Celestino. O rato da cidade, que seria o nosso mediador nesta relagao.

O Celestino é o protagonista de um conto escrito em 2001 - a propésito de Porto, Capital da Cultura -, por José Vaz,
intitulado “Celestino, o rato da Biblioteca” e inserido na colectanea de contos Contos da cidade das Pontes, publicada
pela editora Ambar.

Celestino é um rato que encarna a forma de estar e de ser tipica do operariado portuense, que “faz pela vida”, ou seja,
sobrevive com estratégias que ndo sao exemplares, estd arredado da cultura do impresso que nao passa pela leitura dos
jornais desportivos e que descobre, na cidade onde vive, o amor da sua vida. Esta descoberta do amor é conseguida
através da leitura. Depois de vdrias peripécias que ajudam a caracterizar este her6i picaresco, refugia-se esfomeado na
Biblioteca Municipal do Porto onde se alimenta das paginas dos livros. Teodoro, o funcionario da Biblioteca Municipal
do Porto adopta o rato e comega-lhe a ler em voz alta, as cartas de amor guardadas nos arquivos da biblioteca. Celestino
torna-se um ouvinte sensivel as palavras e aos sentimentos que estas transportam, logo, passa a ser humanizado, dotado
de emogdes e sentimentos nobres que, até entdo, nao tinha experimentado. Todo o texto assume um registo epistolar
em que a transformacgdo psicolégica e social que sofreu é comunicada a ratinha por quem se apaixona, Aurora, para
que ela saiba quem ele foi e quem ele é antes de aceitar partilhar a sua vida com ele.

O espaco fisico/ topografico, o espaco social e o espago psicolégico da cidade do Porto assumem um relevo especial,
com as suas ruas e espagos emblematicos identificados, bem como a Biblioteca Municipal como um espago decisivo,
transformador, na vida do rato Celestino. Aqui, real e imagindrio confundem-se. O real potencia a ficgao, a ficgao
potencia o real. Neste sentido, a abordagem que pretendemos realizar tenta de alguma forma, dotar espagos reais de
ficcionalidade e vice-versa.

De acordo com Todorov, (1970) o fantastico deve ser definido em relagdo com os géneros que lhe sdo semelhantes,
o estranho e o maravilhoso. Neste conto aprofunddmos o conhecimento dos processos transgressores existentes neste
texto e a sua relagao dialéctica com a verosimilhanga que um maior conhecimento da cidade potencia.

Assim, podemos sustentar que a linha que divide cada um destes géneros é ténue no sentido em que, ao analisar
uma obra, somos capazes de encontrar intromissdes de cada um destes géneros. Uma das condi¢des necessdrias a
construcdo do fantastico é a necessidade de provocar hesitagdo no leitor ao implica-lo no contexto verosimil em que
se movimentam as personagens. Esta hesitacdo provocar-lhe-a um sentimento ambiguo em relagao a histéria que lhe é
relatada, aumentara as expectativas de leitura e promovera uma maior fruigdo estética.

Foi importante também convocar os conceitos de ambiguidade e de indeterminagao, tal como sdo caracterizados por
Carlos Reis (1997:129), apoiado no quadro conceptual definido por Wolfgang Iser e Ingarden. Deste modo, “enquanto
do ponto de vista da ambiguidade, os sentidos convivem pluralmente no discurso literdrio, do ponto de vista da
indeterminagdo, cabe ao leitor concretizar, através da leitura, sentidos possiveis” (Reis:129). Sera com base nesta
interacgao que se fard a mediagao que ajudara a construir a recepgao leitora por parte do publico infantil.

No conto, “Celestino, o rato da Biblioteca”, de José Vaz, os informantes que localizam a ac¢do na cidade do Porto
sdo constantes, o que ndo so situa o conto num contexto verosimil como promove um dialogo entre realidade e
ficcdo, impregnando o espago do maravilhoso transportado pela personagem humanizada de Celestino e atribuindo,
paralelamente, a esta, caracteristicas “verosimeis” que fazem com que o leitor portuense se reconheca e identifique
com a personagem. O leitor aproxima-se e identifica-se, desde o primeiro momento com o protagonista quando
este relata através de uma carta, a sua vida. Tardiamente, reconhecerd que esta na presenca de um rato, porque este,
desde o inicio do conto, se descreve a si, e a sua vida de uma forma que é caracteristica de um ser humano. E neste
“revestimento” de humanidade que cobre o rato que o identificamos como um elemento do maravilhoso, um rato
falante, com capacidade de se emocionar, de desejar, de amar, e, no entanto, permitimos que este nos guie num
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cendrio que é simultaneamente real e simbdlico (a cidade do Porto). E-nos indiferente caminhar enquanto leitores sob
os pés/patas do protagonista porque fomos convidados desde o inicio do conto, a conhecé-lo e a acompanhé-lo no
percurso que descreveu.

Neste sentido, iremos considerar a obra A Poética do espaco, de Gaston Bachelard, como recurso fundamental para
justificar a dimensdo simbdlica do espago. Referindo-se a uma personagem que habitava a catedral de Notre- Dame,
em Paris, e analisando as relagdes que esta estabelecia com o espago, o referido autor afirma:

“numa curta frase, Victor Hugo associa as viagens e os seres da funcdo de habitar. Para Quasimodo, diz
ele, a catedral fora sucessivamente “o ovo, o ninho, a casa, a pdtria, o universo. Quase se poderia dizer
que ele havia tomado a forma dela, como o caracol toma a forma da concha. Era a sua morada, sua toca,
seu invélucro...Estava por assim dizer, colado a ela como a tartaruga ao casco. A rugosa catedral, era a sua
carapaca”. (1989:103)

Aqui se descreve um sentimento de pertenga a um espaco vivencial que se metamorfoseia no préprio ser. Em “Celestino,
o rato da biblioteca”, Celestino é cidade, na cidade.

“Com os ninhos, com as conchas, multiplicamos, sob pena de fatigar a paciéncia do leitor, as imagens que
acreditamos ilustrar sob formas elementares, talvez imaginadas longe demais, a funcao de habitar. Sentimos
bem que ha um problema misto de imaginagdo e de observagdo. (...) Queremos simplesmente mostrar que
quando a vida se abriga, se protege, se cobre, se oculta, a imagina¢do simpatiza com o ser que habita o
espaco protegido.” (op.cit.,p.141)

E isto que acontece quando somos levados a revisitar o Porto pelo olhar e pelos passos do simpatico Celestino. Foi com
o suporte tedrico fornecido pela obra de Bachelard que analisdmos a dimensado simbélica deste percurso.

As referéncias que sdo feitas no conto, por José Vaz, aos diferentes lugares no Porto, sdo transgressoras do ponto
de vista da “beleza cliché”. José Vaz ndo escolhe os lugares “clichés” junto ao rio ou junto ao mar. Escolhe zonas
menos prestigiantes para ilustrar a histéria que nos quer contar. Quem conhece o Porto, sabe que ndo ha grandes
monumentos, jardins, ou estdtuas, nestes locais. O patriménio é humano. As referéncias sdo as de quem vive
diariamente com essa realidade. O registo de linguagem, marcadamente bairrista, apresenta imensas expressoes
utilizadas por uma classe popular, que sabe que, quando quer comprar um queijo melhor, é a Favorita do Bolhao
(mercearia fina) que se deve dirigir. O préprio Jardim de S. Lazaro é hoje imagem de decadéncia. Serve a uma
populacdo envelhecida, aos sem-abrigo e a prostitui¢do. E, no entanto, todas estas evocagoes se destinam a provocar
no receptor uma adesdao emocional pelo reconhecimento dos espacos e pela construcdo da identidade cultural que
estas promovem, porque se revé nesse locais e sabe que faz parte dessa identidade cultural que o constréi como
portuense.

Recorremos, ainda, ao conceito inerente a imagem do palimpsesto presente em diversas reflexdes sobre a
intertextualidade, utilizando a explicitacdo fornecida por Carlos Reis, com base nos contributos de Gérard Genette
(1982), “(...) a imagem do palimpsesto refere-se a possibilidade de descortinarmos sobre o texto presente, inscricbes
anteriores, ja desvanecidas mas ainda recuperdveis” (p.199). Deste modo, fomos, no nosso projecto, a partir da leitura
da Histéria Local no presente, a partir do percurso de Celestino pela cidade do Porto, tentar descortinar sob o texto
que a cidade nos oferece, as inscri¢gdes anteriores, umas mais desvanecidas e outras ainda bem vivas, do Porto do séc.
XIX, matriz essencial na compreensdo da cultura e identidade portuenses e ponte para o entendimento da estrutura
burguesa sob a qual o Porto actual se constréi, mas que tem uma visibilidade menos exuberante do que a imagem do
Porto operario que Celestino nos ajuda a construir.

Ao promover estratégias de animacao da leitura a partir do conto Celestino, o rato da biblioteca, procuramos responder
ao conceito equacionado pelo sociélogo da leitura Teixeira Lopes, na entrevista realizada no ambito deste projecto, “o
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profissional serda um animador que descobre, com as criangas (...), os livros e os mundos que dentro dos livros habitam,
favorecendo a imaginagdo, o jogo de linguagens e a transicdo entre o escrito e o pictorico (da banda dos livros) e o
verbal e o ndo-verbal (da banda das criangas). Tao importante como passar de cédigos restritos a codigos elaborados
serd, a meu ver, o estabelecimento de pistas entre a realidade e o onirico, bem como o desenvolvimento de um espaco-
tempo interior/individual que se conjugarda com um espago-tempo de grupo e de equipa. Animar para qué? Para fazer
dos espacos de leitura, «ocasides» e «oportunidades».”

Tentdmos, também, no desenvolvimento do projecto, responder aos conceitos definidos por Corcoran e Evans,
citado por Teresa Colomer em Formation del lector literario (1998) quando definem quatro fases do desenvolvimento
literario:

1¢ Fase - Figuracdo e Imaginacdo
As criangas construiram o quadro mental que lhes permitiu seguir a narrativa, como se participassem nela.

Para que as criangas imaginassem os cenarios que compoem a obra e possuissem referéncias necessarias, realizamos
uma visita de estudo. Para a preparacao da visita os alunos construiram com a ajuda dos professores um guido em
que constava parte da informagdo recolhida pelas criangas através de pesquisa orientada, mapas de localizagdo dos
diferentes pontos, e confrontaram-no com os paragrafos do texto que correspondiam a cada lugar descrito no texto.

Sabemos que as criangas ao lerem este conto compreendem que este apresenta marcas de verosimilhanga nao sé pelas
referéncias a espagos existentes na cidade do Porto, como a contextos sociais reais, que fazem parte do quotidiano.
O (Unico elemento que confere ficcionalidade ao texto é o de ter como protagonista um rato (embora saibamos que
este é humanizado). Ao propormos as criangas uma viagem pelo percurso realizado pelo rato, estamos a dotar esses
espacos reais de uma maior carga ficcional, ou seja, as criangas ao passarem pela Rua Santos Pousada pensaram e
verbalizaram “O Celestino passou por aqui e eu também estou a passar!” Esta cumplicidade estreitou-se e o espago do
quotidiano ganhou uma dimensiao magica. Estabelecemos um jogo dialéctico entre verosimilhanga/inverosimilhanga,
real/imagindrio.

Pretendeu-se também que a partir da leitura do conto se explorasse com as criangas algumas linhas tematicas essenciais
a compreensao leitora.

Pareceu-nos necessario que as criangas, com a ajuda do professor, reconhecessem e explorassem a obra de acordo
com as referéncias temporais, locais/espaciais, a caracterizagdo de personagens e a sua relagio com os espagos,
etc. Para esta descoberta foi necessario que estas procedessem a pesquisas orientadas pelo professor, fizessem visitas
guiadas ndo s6 ao espaco percorrido pela obra, mas também a outros locais do seu interesse, no Porto. Outra das
propostas pedagdgicas foi a construgdo de cartazes com informagao retirada e tratada pelos alunos, assim como um
friso fotografico que sequenciou as suas visitas de estudo, que estdo feitas de acordo com as sequéncias espacio-
temporais do conto.

Pareceu-nos importante também, utilizar alguns recursos de apoio a meméria, em relagdo aos percursos que foram
realizados. A utilizagdo do site da Googlemaps, permitiu ver imagens reais (paisagens aéreas), das zonas referenciadas
no texto. A partir daqui, as criangas puderam criar “etiquetas” onde identificaram os locais, e puderam imprimir o
mapa a que correspondem as imagens areas ja com as etiquetas colocadas. Deste modo, reforgaram a sua capacidade
de se localizarem e localizar os pontos de interesse num mapa, assim como alargaram o conhecimento da toponimia
portuense.

29 Fase - Previsdo e refrospeccdo
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As criangas utilizaram o quadro mental e ampliaram-no. Anteciparam e elaboraram hipéteses sobre os acontecimentos
que ainda desconheciam e reflectiram sobre os ja ocorridos de forma a desenvolver objectivos e expectativas de leitura
e a mobilizarem os conhecimentos adquiridos na cooperagao interpretativa que as novas situagdes suscitam.

3° Fase - Participacdo e construcdo

Os leitores identificaram-se emocionalmente com as personagens e com os acontecimentos relatados pelo texto. O rato
Celestino é uma personagem picaresca e as criangas identificaram-se e projectaram-se nas pequenas infracgdes (ex.
rouba o queijo, etc.) Sdo os “malandrinhos”.

De acordo com Kohlberg, a crianca de oito anos abandona, progressivamente, uma fase de moralidade em que os
conceitos de bem e mal decorrem dos castigos e das recompensas a que as suas acgdes estdo sujeitas, para uma maior
autonomia moral, em que esta comega a questionar o porqué dos comportamentos face aos contextos e as motivagoes.

“Como depreende, de um pai e de um professor, espera-se que seja perspectivista. E que se a moralidade
auténoma se define justamente pela tomada em conta de pontos de vista diversos, a tomada em conta da
pluralidade e (possivel) legitimidade destes pontos de vista é um dos modos mais pedagdgicos de fazermos
com que a orientagdo para a heteronomia moral, bem compreensivel aos 5-6 anos, va dando lugar a orientagao
para a autonomia” (LOURENCO:2002, p. 55)

A estratégia do prolongamento de texto, implicou-os numa acgao directa sobre o préprio texto. Deixaram de ser meros
espectadores da vida do Celestino e passaram a ser eles proprios vida, para além do Celestino, através da dramatizacao
em que formulavam hipéteses de prolongamento da intriga, num processo em que se incentivou a coesdo e a coeréncia
face ao texto original.

4° Fase — Valoracdo e Avaliacdo

As criangas avaliaram o mérito do texto, as situagdes e os acontecimentos nele relatados e a forma com que eles foram
dados a conhecer. S6 quando estas perceberam o valor expressivo da linguagem, e da polissemia do discurso é que
comecaram a construir criativamente, fora do texto.

Os alunos perceberam o valor expressivo da adjectivagdo, da reiteragdo de palavras, dos diminutivos, dos nomes
proprios utilizados fizeram o levantamento de hipérboles, metéforas, etc. Criaram situagdes novas de aplicagao
destes recursos e, posteriormente, juntamente com os professores, criaram o guido para a pega de teatro que referida
anteriormente e que culminou numa demonstragdo de cooperagao interpretativa activa que mobilizou todo o percurso
formativo desencadeado por este projecto.

Consideracoes Finais

Cré-se, assim, promover, junto das criangas, através da identificagdo afectiva com uma histéria, ndo sé a fruicao
estética que a Literatura proporciona, mas também a curiosidade e o gosto pela investigacdo e a descoberta, aliados a
construcdo de um sentimento de pertenca a um espago e a uma cultura. Assim, para além da valorizacao do patriménio
social, cultural e humano através do reconhecimento dos diferentes espacgos na cidade, promover-se-4 um sentido
de enraizamento e o desenvolvimento da construgdo de uma identidade cultural face aos espagos em que habitam.
Espera-se, desta forma, que a exploragdo das histérias em que os espagos remetem para a realidade das suas vivéncias
permita que as criangas encontrem no texto literdrio, ndo s6 um potenciador de ficcionalidade, mas um ponto de
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encontro com a sua realidade que a potencia e enriquece, integrando o leitor no espaco de ficgio e trazendo um
maravilhamento ao seu quotidiano.
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ALFABETIZACAO DE ADULTOS NO BRASIL: ANALISANDO O DESENVOLVIMENTO DA
COMPREENSAO LEITORA A PARTIR DA IDENTIFICACAO DE TEMAS PARA O ENINO DA
LEITURA E ESCRITA.

Suzana Sirlene da SILVAS

Maria JUlia Canazza DALL'ACQUA¢

Suzelei Adriana Freire PADOVANE’

RESUMO: O presente trabalho relata uma pesquisa desenvolvida com pessoas adultas que frequentam o Programa de
Educacédo de Jovens e Adultos (PEJA), atividade extensionista da Universidade Estadual Paulista (UNESP), Campus de
Araraquara — SP/Brasil. A problematica central do estudo versa, e tem por objetivo, investigar relagdes entre praticas
de ensino de leitura e escrita na Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e vivéncias, cultura e realidade desses leitores, ao
interagirem com o texto escrito. Buscando analisar miltiplas facetas da dinamicidade do processo de compreensao
de um texto em falantes da lingua, mas cujo contato com a informagdo escrita passa a ocorrer em um momento mais
tardio da vida. Para tanto, a metodologia empregada na investigacao foi de natureza exploratéria e descritiva, por meio
de entrevista semi-estruturada, com questdes abertas sobre o cotidiano, buscando extrair tematicas que possam ser
abordadas no processo de ensino. Foram entrevistadas sete pessoas adultas, sendo seis do sexo feminino, com a faixa
etdria compreendida entre 23 e 71 anos. Os resultados indicam que as tematicas preponderantes obtidas nas falas dos
participantes, versaram sobre afazeres domésticos, familia, programas de radio e televisdo, lazer, habitos e atividades
sociais e fisicas, religiosidade, mudanca de vida por meio da escola e a importancia do aprendizado da leitura. Assim,
tendo como foco a atividade do professor pretende-se, a partir do estudo, desenvolver estratégias de ensino que levem
em consideragao as questdes apontadas.

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizacdo de Adultos; Educacdo de Jovens e Adultos; Ensino de Leitura e Escrita; Acdo Docente.

Intfroducdo

No Brasil existe uma grande discrepancia entre o que é previsto na legislagao sobre educagdo e o que realmente
acontece nas escolas. Os dados oficiais mostram que, atualmente, 97% das criangas brasileiras de 7% a 14 anos
estdo matriculadas nas escolas de ensino fundamental (UNICEF, 2009) mas, segundo dados do Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada — IPEA-, citados por Oliveira (2007, p.686)

Um aspecto particularmente importante de nosso sistema educacional é que virtualmente todos entram na
escola, mas somente 84% concluem a 42 série e 57% terminam o ensino fundamental. O funil se estreita
ainda mais no nivel médio, no qual o indice de conclusao é de apenas 37%, sendo que entre individuos da
mesma corte, apenas 28% saem com diploma.

Embora ha muito tempo a Educagao venha sendo apontada como um direito de todo cidaddo brasileiro, historicamente
diversos motivos permanecem afastando muitas criangas, muitos adolescentes e jovens da escola, ou até mesmo
impedindo-os de freqiienta-la. E ainda ha aqueles que, embora tendo passado pela escola, ndo dominam habilidades
basicas para leitura e escrita.

Corroborando com o que foi apresentado, conforme Di Pierro (2008, p. 58) constata-se que no Brasil hd um enorme

5 UNESP- Faculdade de Ciéncias e Letras- Programa de Educacdo de Jovens e Adultos, curso de Pedagogia - Rodovia Araraquara-Jad,
Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901-Araraquara- S&o Paulo - Brasil- suzana.silene@yahoo.com.br

6 UNESP - Faculdade de Ciéncias e Letras — Departamento de Psicologia da Educacdo — Rodovia Araraquara-Jau, Km 1 — Caixa Postal
174 — CEP: 14800-901 — Araraquara — Sdo Paulo - Brasil- juliacandal@gmail.com

7 UNESP - Faculdade de Ciéncias e Letfras- Programa de Educagdo de Jovens e Adultos, curso de Pedagogia — Rodovia Araraquara-Jad,
Km 1- Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901- Araraquara — Sao Paulo — Brasil — susi.padovani@hotmail.com

8 Com ampliagcdo do Ensino Fundamental para 9 anos, a faixa etdria atendida por esse nivel de ensino passa a ser de 6 a 14 anos de idade.
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contingente de pessoas que ndo sabem ler e nem escrever, que ndo puderam se escolarizar, sendo que “essas pessoas
sdo identificadas como analfabetas pela falta de conhecimentos e pouca familiaridade com a linguagem escrita”.

O analfabetismo afeta a vida dessas pessoas, restringindo os lugares sociais que podem ocupar, as possibilidades e os
recursos de que podem utilizar, nos mais variados ambitos sociais. Saviani (1997) declara que a primeira exigéncia
para que uma pessoa tenha acesso ao saber sistematizado e a cultura erudita, € aprender a ler e escrever, ou seja,
alfabetizar-se.

Ainda conforme Di Pierro (op. cit., p.58),

A alfabetizagdo é um processo a que todos deveriam ter acesso, independente do ciclo de vida em que se
encontram da condigdo de sexo, etnia, grupo social, dos locais onde residem, de sua ocupagdo e renda, sendo
que a alfabetizacdo, além de ser uma necessidade basica, € um dever do Estado.

Segundo Soares (2004, p.7), no pais o conceito de alfabetizagcdo vem passando por modificagdes ao longo dos anos,
sendo que o conceito de pessoa alfabetizada no Censo de 1940 “era aquele que declarasse saber ler e escrever, o que
era interpretado como capacidade de escrever o proprio nome”; no Censo de 1950 era considerada alfabetizada a
pessoa “capaz de ler e escrever um bilhete simples, ou seja, capaz de ndo s6 saber ler e escrever, mas ja exercer uma
pratica de leitura e escrita”; atualmente alfabetizado é quem nao s6 aprendeu a ler e escrever, mas também aprendeu
a fazer uso da leitura e da escrita. Assim “verifica-se uma progressiva, embora cautelosa, extensdao do conceito de
alfabetizacao em direcdo ao conceito de letramento: do saber ler e escrever em direcdo ao ser capaz de fazer uso da
leitura e da escrita”

Isso faz com que a alfabetizacdo tenha uma perda de especificidade e talvez seja um dos principais motivos que pode
explicar o atual fracasso no ensino da lingua escrita nas escolas brasileiras.

Neste trabalho entende-se alfabetizagdo como sendo o mecanismo de aprendizagem do sistema convencional de
escrita, ou seja, € a aprendizagem inicial da leitura e da escrita pela qual o aluno chega ao reconhecimento das
palavras, sendo-lhes garantido o dominio das correspondéncias fonograficas e, portanto, a partir da decodificacdo, o
mesmo tem condigdes de desenvolver a compreensao leitora.

Desse modo a alfabetizacdo pode ser considerada uma fase importante e complexa, sendo que com base nos
fundamentos da psicologia cognitiva, na abordagem de processamento de informacao, estabelece-se que as estratégias
utilizadas para a aquisicao da linguagem escrita passam por duas rotas: a fonolégica e a lexical. F pelo desenvolvimento
dessas 2 rotas que a pessoa consegue atingir a maestria da leitura e da escrita.

Em complemento, Sanches (2004) relata que o dominio da linguagem escrita supde a superagao de dois desafios muito
importante, que sdo: adquirir as habilidades que permitem passar da ortografia das palavras a sua fonologia e ao seu
significado e o desafio de saber usar essas habilidades para desenvolver os recursos retéricos e cognitivos extremamente
sofisticados que se assentam nas competéncias lingtisticas orais, a0 mesmo tempo em que as transcendem.

Além da importancia e complexidade da alfabetizacdo, constata-se que no contexto brasileiro, a mesma nao tem
cumprido seu papel, que é dotar os alunos dos mecanismos préprios da linguagem escrita,

Pois os resultados das avaliagdes bienais do Saeb, do periodo de 1995 a 2005, mostram queda significativa
da competéncia de leitura de todas as séries avaliadas, numa clara demonstragao do fracasso do modelo de
alfabetizagao empregado no pais pela Secretaria de Educagdo Fundamental (SEF) do Ministério da Educacao
e Cultura (MEC) (CAPOVILLA e CAPOVILLA, 2004, p.8).
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O modelo de alfabetizagido que vem sendo utilizado no Brasil desde os anos de 1990 pauta-se na abordagem ideovisual
que, segundo Peratello (2008, p. 17) concebe a leitura como um ato global e ideovisual, partindo das unidades maiores,
texto, para as menores, pela analise e decomposicao. Pode-se dizer que hd indugdo da “crianga a tentar memorizar
palavras inteiras e adivinhar seu significado em textos complexos introduzidos desde o inicio sem qualquer preparacao
prévia” (CAPOVILLA e CAPOVILLA, op. cit. p.16)

Dados do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica (Saeb) do ano de 2005, relatados por Capovilla e
Capovilla (2007, p. 25), mostram que o “desempenho em leitura dos alunos de 4° série ficou em 172,91 pontos (abaixo
da faixa minima que era 200 a 250 pontos) e o desempenho dos alunos de 8? série ficou em 222,63 pontos (a faixa
minima era de 250 a 300 pontos)”, ou seja, os alunos continuam analfabetos dentro da prépria escola.

Ja na Educacdo de Jovens e Adultos, o modelo de alfabetizacao utilizado também tem sido, em sua maioria, guiado
pela abordagem ideovisual, explicando assim como o Programa Brasil Alfabetizado, apesar do grande investimento
(em torno de R$ 700 milhdes de reais) tornou-se ineficaz. Conforme pesquisa conjunta do Servigo Social da Industria
(SESI) e da Organizacao das Nagdes Unidas para a educagdo, a ciéncia e a cultura (UNESCO), relatada por Capovilla e
Capovilla (op. cit., p.41), “a maioria dos jovens e adultos atendidos em 2005, pelo SESI no programa Brasil Alfabetizado
terminou o curso incapaz de compreender textos curtos e até mesmo com dificuldades para distinguir letras, nimeros,
desenhos e simbolos”.

No caso da EJA, um fracasso no inicio da aprendizagem da leitura e escrita acarreta mais do que fracassos escolares e
sim um sentimento de incapacidade, pois,

segundo Barcelos (apud Santiago, 2008, p.14) relata que a EJA

E composta por um grupo de pessoas, que via de regra, foram silenciadas por longos momentos em suas
vidas. Sdo pessoas que em alguns casos, ja chegaram a internalizar que sido incapazes de aprender, que
sdo velhas demais para aprender qualquer assunto ou mesmo que nada mudard suas vidas pelo fato de
aprenderem algo novo.

Desse modo, e diante do quadro da precariedade da alfabetizagdo no pais, faz-se necessario que na Educagao de
Jovens e Adultos (EJA), sejam oferecidas situagdes nas quais haja processos de aprendizagem significativos, que
permitam desenvolver nos alunos a capacidade de aprender e que garanta aos mesmos a aquisi¢ao da leitura e escrita
competentes.

Conforme Di Pierro (2008, p. 55) os “programas de alfabetiza¢do de jovens e adultos, sua organizagao e funcionamento,
seus contetidos e abordagens metodoldgicas devem estar ancorados nas necessidades dos sujeitos que dela tomam parte”.

Ainda segundo essa mesma autora, em vez de um modelo Unico de alfabetizagdo, os programas de alfabetizagao
deveriam ser tdo diversos quanto as caracteristicas dos contextos em que ocorrem e dos grupos atendidos.

Varios estudos conduzidos em diferentes linguas atestam a importancia da consciéncia fonolégica para a aquisi¢ao da
lingua escrita, sendo que Melo (2006) destaca a importancia da consciéncia fonoldgica para o aprendizado a leitura e
da escrita por jovens e adultos brasileiros falantes de portugués.

Corroborando com o dito, Capovilla e Capovilla (2004, p.42) relatam que o ensino das relagdes entre letra e som é
importante na lingua portuguesa (em termos grafofonémicos), pois cada lingua apresenta uma fonologia especifica
que torna determinadas unidades ortograficas mais salientes, sendo que em ortografias regulares como o portugués a
unidade mais saliente é o fonema.

Desse modo justifica-se a escolha por trabalhar com o método Fénico, como um recurso alternativo para o
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ensino de leitura e escrita para os alunos de um Programa de Educagdo de Jovens e Adultos (PEJA), sendo que
desenvolvendo a consciéncia fonolégica o aluno consegue melhorar significativamente o seu processo de
alfabetizagdo, possibilitando a reversao de quadros que, possivelmente, com o uso da abordagem ideovisual, ndo
aconteceriam ou demorariam um tempo maior para acontecer, prejudicando o desempenho do aluno no processo
de alfabetizacao.

E nesse sentido que neste trabalho estabeleceu-se como meta o levantamento de temas de interesse e recorrentes
nas falas dos alunos, ja que na medida em que um Programa de Educagao de Jovens e Adultos utiliza uma proposta
de alfabetizagdo que mais se ajuste ao seu alunado (que ja tem uma histéria de exclusdo social e escolar), garantira
para que o mesmo desenvolva as habilidades necessarias para o dominio do processo de leitura e escrita e de
compreensao leitora.

Método

A abordagem metodoldgica utilizada na pesquisa foi a qualitativa, de natureza exploratéria e descritiva, viabilizada
por entrevista semi-estruturada com questdes abertas sobre o perfil socioecondmico e cultural dos alunos, bem como
questdes sobre o cotidiano dos mesmos.

A escolha pela pesquisa qualitativa se da pelo fato de ser um meio de buscar uma melhor compreensdo da légica que
permeia a pratica e, conforme Trivifos (1987, pag. 138),

O pesquisador qualitativo, que considera a participagdo do sujeito como um dos elementos de
seu fazer cientifico, apbia-se em técnicas e métodos, que retinem caracteristicas ‘sui generis’, que
ressaltam sua implicagdo e da pessoa que fornece as informagdes. Neste sentido, talvez seja a
entrevista semi-estruturada (...) o instrumento mais decisivo para estudar os processos e produtos
nos quais estd interessado o investigador qualitativo.

Foram entrevistadas sete pessoas adultas, sendo seis do sexo feminino, com a faixa etdria compreendida ente 23 e 71
anos, que freqiientaram no ano de 2009 e 2010, o Programa de Educagao de Jovens e Adultos (PEJA), um programa
de extensdo universitdria da Unesp, Campus de Araraquara, vinculado e fomentado pela Pré-Reitoria de Extensdo
Universitaria da UNESP (PROEX) e também pela FUNDUNESP. Atuaram nesta pesquisa duas alunas bolsistas e a
coordenadora do projeto em Araraquara.

Os participantes da pesquisa foram alunos de uma das 2 salas de 1° Segmento do Ensino Fundamental, mantidas pelo o
programa, em locais considerados relevantes por estarem localizadas na periferia da cidade, onde ha um grande indice
de analfabetismo entre os moradores.

As entrevistas foram realizadas pelas bolsistas do Programa no inicio da agdo educativa no ano de 2010, sendo aplicadas
individualmente, com duragao de 2 horas, aproximadamente, sendo que os dados foram registrados pelas bolsistas em
papel durante a aplicagdo da entrevista.

Resultados

Os resultados apresentados a seguir focam os diferentes quesitos que estavam contemplados nos instrumentos
metodolégicos escolhidos para direcionar a pesquisa. A leitura das entrevistas possibilitou tracar as tematicas para
serem trabalhadas em sala de aula no método de alfabetizacao.

Para uma melhor explicitacdo das informagoes, cada um dos temas que foi objeto dessa investigagdo, estd organizado
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em quadros que serdo respectivamente, analisados.

QUADRO 1 - Cotidiano e Perspectivas

Entrevistados Sobre a vida O que costuma O que nao esta O que gostaria de
fazer conseguindo fazer | ser
E-1 E tranq(iila Trabalha de diae a | Fago tudo o que Quero ser o que
noite estuda e faz quero sou hoje.
curso de danga
E-2 Tenho uma vida Servicos Gostaria de poder | Quero ser
doméstica domésticos, faco sair mais independente.
ginastica e vendo
produtos de beleza
E-3 Tenho uma vida Participo de varios | Nao tem nada, Gostaria de ser
boa e agitada projetos para a faco tudo o que mais nova para
socialmente terceira idade quero poder morar
sozinha e em outra
cidade
E-4 Minha vida é Costumo fazer Quero me Nao quero ser
regular, mais ruim servico em casa, aposentar e nao diferente, sou
do que boa, mas passo roupa em estou conseguindo | alegre.
mesmo assim sou outras casas e
alegre. estudo e fago curso
de artesanato.
E-5 Minha vida é Faco todos os Nao estou Eu gostaria de ser
mediana. servigos de casa, conseguindo uma cuidadora
cuido do meu costurar minhas de criangas em
irmao e dos meus roupas e nao creches.
netos, vou a Igreja | consigo ir muito
no fim de semana. | algreja, pois fica
longe.
E-6 Tenho a vida de Fago todos os Passo por Gostaria de ser
dona de casa. servigos de casa dificuldades uma Advogada e
na manha e de financeiras, entao saber sobre todas
tarde fico mais nao consigo viajar | as coisas.
sossegada. para o Nordeste
para visitar minha
familia.
E-7 Minha vida é Faco os servigos Gostaria de Gostaria de ser
complicada. da casa e cuido de | passear e me uma pessoa que
uma filha viciada divertir mais. soubesse ler.
em bebida.

Os dados apresentados no Quadro 1T mostram que a maioria dos entrevistados considera ter uma vida tranqila, sendo
que somente (30%) relatam que a vida é complicada ou ruim. Os afazeres estdo voltados para o cotidiano doméstico. No
item, O que ndo estdo conseguindo fazer, somente (30%) afirmaram que fazem tudo o que querem e nao falta fazer nada,
o restante (70%) dividiu-se entre querer se aposentar, viajar, passear e sair mais e, até realizar mais servigos domésticos.

Os entrevistados revelam no item, O que gostaria de ser diferente do que € hoje, que nutrem vontades diversas, desde
ser mais independente até exercer a advocacia, sendo que (30%) dos entrevistados, afirmam nao desejar nada diferente
do que se é atualmente.

A seguir, no Quadro 2, serdo apresentados os dados concernentes ao trabalho que os entrevistados executam.
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E-2 Minha familia, Sou dona de Com minha A maioria Nos
QUADRO 2 - Trabalho sou eu e 0 meu casa, meu vizinhas, das minhas conversamos,
marido e minha | marido é com minhas amigas fazemos ginastica
Entrevistados Vocé O que faz O que vocé Se nio fosse filha e o marido | aposentado, clientes e com também sdo e aprendemos
Trabalha fora | no seu trabalho? |precisa esse trabalho, que dela g;‘ggnﬁ Igé:io lar aisnr;:lseéinclgas da gg:aas de chn;f;e”as na
de casa? saber para outra coisa gostaria de 6 0 esh0so dela 8 : : :
desempenhar | fazer? 2 pe
seu trabalho? € repositor em
supermercado.
E-1 Sim Faco mesas, Preciso saber Gostaria de ser o
cadeiras, bancos e | sobre medidas | Enfermeiro E-3 Eu moro Todos os meus Com as colegas | Elas fazem Com os vizinhos
churrasqueiras. sozinha, mas irmaos sao da 3% idade, muitas coisas, | eu converso e
tenho 2 irmas e aposentados. colegas da ndo da para troco comida
= . ; 2 irmaos. escola, vizinhos | eu falar delas, | no almogo, com
E-2 Nao Em casa, eu Preciso saber Gostaria de ser e as professoras. | do que elas as colegas da
vendo produtos | ler bem e fazer |vendedora em uma fazem terceira idade
de beleza, sou as contas. loja. : N .
vendedora eu fico o dia
auténoma inteiro junto
) com elas, e com
E-3 Nio Eu gostaria de as professoras e
trabalhar em Cozinha. amigas da escola
eu aprendo e
E-4 Sim Eu passo roupa Preciso saber | Queria trabalhar de converso.
em casas de mexer bem Camareira em um
outras pessoas com o ferro de | hotel. E-4 Moro com um Minhas filhas sdao | Com o pessoal Minhas No6s estudamos,
passar roupa. filho e tenho donas de casa do CRAS, com colegas conversamos,
mais duas filhas | e o meu filho é o pessoal da fazem um fazemos
E-5 Nio Se pudesse gostaria de e um filho pedreiro. Igreja e as monte de artesanatos.
trabalhar de voluntéria desaparecido. colegas da coisas.
em algum projeto. escola.
E-6 N3o E-5 Em casa mora S6 eu fico em Com as colegas | As colegas da | Ginastica e
eu, meu esposo | casa, todos os da ginastica, gindstica sdo | adoragao ao
E-7 Nio e meu irmao, outros trabalham | com as vizinhas | donas de casa | Senhor Jesus nos
mas com 0s fora. e o pessoal da e o pessoal cultos.
filhos e as noras, Igreja. da igreja faz
Conforme o Quadro 2, a maioria dos entrevistados (70%) ndo trabalha fora de casa, sendo que somente o entrevistado s3o ao todo 10 vdrias coisas.
do sexo masculino tem emprego registrado. Outras duas (30%) entrevistadas informaram que além de “donas de casa”, pessoas.
realizam trabalho auténomo. Os entrevistados relataram que desejariam realizar outras fungdes profissionais, como E-6 Minha familia Minha filha é Com as vizinhas | As colegas Estudamos e
enfermeiro, vendedora de loja, cozinheira e camareira em hotel. sou eu, meu vendedora, meu | e com as da escolae conversamos.
marido e meu esposo trabalha | colegas da as vizinhas
. . . filho, mas no K- gelo, e escola. também s3o
O quesito sobre Familia e relacionamentos encontra-se apresentado no Quadro 3 que se segue. também tenho o meu filho donas de casa
uma filha. é gerente de
QUADRO 3 - Familia e relacionamentos mercado.
E-7 Moro eu e Essa filha é Convivo com Na maioria Noés estudamos,
Como é sua O que as pessoas | Com quem mais | O que eles/ O que vocés minha filha, mas | aposentada e meus vizinhos e | sdo conversamos,
Entrevistados | familia? de sua familia vocé mantém elas fazem? fazem juntos? ten_ho‘outros os outros filhos alguns parentes aposentadas jogamos bingo e
fazem? um convivio? dois filhos. trabalham. e as amigas da e donas de baralho
escola. casa.
E-1 Minha familia é | Todos os irmdos | Com minha Ela s Vamos nos
grande trabalham, cunhada trabalha. divertir na As informagdes contidas no Quadro 3 revelam que os entrevistados mantém um circulo de relacionamento restrito,
N " ” . . z 1. . . .
menos a minha balada”. sendo que o maior convivio é com a familia, vizinhas e colegas de estudo e cursos. Somente uma entrevistada (15%)
mae. . . . . . o o
mantém contato com um ndmero maior de pessoas, pois relatou que participa do grupo da terceira idade. A maioria

(85%) dos entrevistados se relaciona com pessoas que praticam as mesmas atividades que elas.
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O quesito Escola e Alfabetizacdo serdo tratados no Quadro 4.

QUADRO 4 - Escola e Alfabetizacdo

Observando os dados apresentados no Quadro 4, pode-se relatar que a maioria (70%) dos entrevistados ainda ndo havia
estudado antes da participagdo no Programa de Jovens e Adultos. No item, Porque esta estudando, os entrevistados
tiveram respostas diversas, como para conseguir um emprego melhor, para aprender mais e melhor, conhecer pessoas,

Entrevistada | Jd Por que O que mais | O que O quea O que é mais | Fale algumas
estudou | voltou a gosta na gostaria de | escola pode importante: palavras que
antes? estudar? escola? aprender? oferecer para | ler ou vocé ache

sua vida? escrever? Por | importante
qué? escrever.

E-1 Nao Para ter um | Gosto de Gostaria de | A escola pode | Ler e escrever. | Todas as
emprego tudo aprender melhorar Por que palavras.
melhor tudo, em minha vida. poderia

especifico fazer o que

a lingua quiser, como

portuguesa. viajar para os
lugares.

E-2 Sim Quero Gosto Descobrir A escola pode | E mais Todas as
aprender de tudo, as figuras, me ajudar a importante palavras
mais, para mas tenho fazer as mostrar que saber ler, pois | eu quero
as pessoas dificuldade | frases. sou capaz, sem saber ler | aprender.
acreditarem | na que posso a pessoa é
que eu matematica aprender. como cego.
consigo.

E-3 Nao Gosto de Gosto de Aprender Pode oferecer | Ler é mais Liberdade.
estudar tudo menos | de tudo. muitas coisas, | importante

das contas. especialmente | que escrever.
conhecimento
do que ainda
nao sei.

E-4 Sim Para Escrever e Algarismo Aprendendo Ler é mais Amor,
aprender estar junto Romano e mais, posso importante amar, paz
mais e com os Verbo. arrumar um esperance,
conhecer colegas, emprego. ternura.
pessoas jogar os

joguinhos e
os desenhos
dos mapas

E-5 Nao Quero Gosto de Tudo o que | A escola pode | E mais Fé, Amor,
aprender tudo. eu puder. me oferecer importante Vida e
mais. Tenho sabedoria, saber ler. Jesus: sao
muita pode me fazer palavras que
vontade de sabida. tem algum
aprender. sentido.

E-6 Nao Porque Gosto Saber de A escola pode | E mais As palavras
faz falta de tudo, tudo. mudar minha | importante da Biblia.
estudar. menos das vida, pois saber ler, mas

trocas de posso olhar escrever é
professores. tudo e saber o | bom também.
que é.

E-7 Nao Para Gosto de Saber a ler. | A escola pode | Saber ler Todas as
aprendera | tudo me oferecer a | € mais palavras.
ler. leitura. importante é o

que eu quero.
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para aprender a ler e porque gosta de estudar.

A maioria (85%) alega que gostam de tudo na escola, sendo que (30%) afirma gostar de tudo, mas tem ressalvas quanto
a matematica, pela compreensdo de que ai hd grandes dificuldades.

No item, O que gostariam de aprender, os entrevistados afirmaram querer aprender de tudo, inclusive a lingua
portuguesa. No que diz respeito ao que a escola pode oferecer para sua vida, os entrevistados demonstram ter certeza
de que a escola pode ajuda-los a melhorar de vida, a obter conhecimentos, sabedoria, um emprego melhor e o
aprendizado da leitura, ou seja, eles véem na escola uma “porta” que possa conduzir as mudangas almejadas na vida.

Em relagdo ao que os entrevistados acham mais importante entre saber ler ou escrever, todos (100%) responderam que

é mais importante saber ler.

As palavras que foram citadas como importante para escrever foram: amor, paz, esperanca, ternura, vida, Jesus e
liberdade, sendo que para 45% dos entrevistados todas as palavras sdo importantes.

No Quadro 5, apresentado a seguir, encontram-se dados referentes a Cultura, Informagao e Lazer dos entrevistados.

QUADRO 5 - Cultura/Informacao e Lazer

Entrevistada |Tem algum |Ouve Assiste televisao? Acessa Lé Jornal e Vai a shows? | Faz cursos?
lazer? radio? | Qual programa? internet? | revista?

E-1 Sim Sim Sim, varios Sim Nao Sim Curso de

danca.

E-2 Nao De vez |Sim. Fantastico, Nao Nao leio jornal, |Nao Ginastica

em Globo reporter, mas revista sim.
quando | novelas e programas
de musica.
E-3 Sim Sim Sim, mas s6 a noite | Nao me Leio, mas Nao Fago curso de
interessa | sé coisa boneca.
interessante.

E-4 Sim, vou Nao. Sim. Assisto o Nao. Nao leio jornal. |Nao. Faco curso de
a casa das programa do Raul Revista de vez artesanato:
minha Gil, Silvio Santos. em quando. croché,
filhas. Assisto mais o SBT. pantufa.

E-5 Sim ,mas Sim. Sim. S6 assisto Nao. Nao leio jornal. |S6 vou Nao.
nao a noticiarios e As revistas de a shows
costumo palestras do pastor vez em quando, |evangélicos.
fazer nada R. R. Soares. eu leio um
para ter pouco.
cultura.

E-6 Nao Sim. Sim. Varios. Nao Nao sei ler. Nao, sou Nao.

evangélica.

E-7 Sim, jogo | Sim. Sim. Novelas, Nao Nao sei ler. Nao. Nao
bingo. programas de

domingo.
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Como se pode observar pelos dados apresentados no Quadro 5, (70%) dos entrevistados mantém atividades de lazer.
Quanto ao uso de radio, somente (15%) respondeu que ndo tem costume de ouvir rddio. No item sobre o uso de
televisdo, todos os entrevistados afirmaram que assistem a esse meio de informagao, sendo que os programas mais
assistidos versam sobre noticidrios, programa de auditério, novelas e programas religiosos.

No que diz respeito ao acesso a Internet, somente o entrevistado do sexo masculino relata ter interesse. Quanto a leitura
de jornal e revista, os entrevistados informaram que nao |éem jornal, mas Iéem revista, sendo que 30% mencionam nio
fazer uso desses meios de informacdo por ndo saberem ler.

Dentre os entrevistados, 45% nao fazem qualquer tipo de curso e (55 %) informam que freqiientam cursos, como: de
danga, ginastica e artesanato.

Consideracdes finais

De acordo com a proposta inicial do trabalho de pesquisa aqui relatado, e tendo como preocupagao a aquisigdo do
portugués escrito por adultos em processo de alfabetizagao, constata-se que o cotidiano dos mesmos oferece subsidios
para que professores em sala de aula considerem tais aspectos quando da escolha de palavras para a realizagao de
atividades. Embora livros didaticos possam ser empregados, com o intuito de fornecer condi¢des mais apropriadas para
o envolvimento dos alunos, contextos que lhes permitam dar um melhor sentido entre vida e escola, parecem ser uma
estratégia que possa proporcionar uma maior permanéncia desses alunos em salas de EJA. Talvez a sensagdo de que a
aquisicao do portugués escrito se faz em continuidade ao portugués falado possa ser um aspecto percebido aos alunos
como importante, conferindo as aulas um sentido mais profundo de participagdo dos mesmos em sala de aula.

A vida tranqila manifesta pelos participantes, os afazeres domésticos, as atividades de culinaria, enfermagem, vendas,
manifestas nas falas dos participantes mostram que todo o vocabulario inerente a esses contextos poderia ser explorado
pelos professores da EJA.

O universo familiar, sendo seu nicleo aquele considerado o mais relevante, bem como lagos de amizade na vizinhanga
também sio considerados aspectos importantes por essa parcela da populagao.

Mais especificamente no que diz respeito a escola e a alfabetizagdo propriamente dita, o ato de ler, em si mesmo, é
valorizado pelos alunos de forma singular. A leitura da Biblia, assim como receitas, placas de 6nibus, bulas de remédios
e demais palavras do cotidiano sdo as temdticas eleitas como prioritarias, sem no entanto deixar de valorizar as estérias
ou histérias dos livros.

Considerando que a televisdo é o meio de comunicagao mais presente no dia-a-dia dos participantes, mais inclusive
do que o radio, que costumava desempenhar uma fungado central, percebe-se que o lazer desse grupo de pessoas se
faz com a presenca da televisdo de forma marcante. Nesse sentido, todo o universo da programacao assistida poderia
também ser levada em consideragdo para efeito das atividades de leitura e escrita em salas de EJA.

Mesmo estabelecendo criticas ao que € veiculado de forma massificada, mesmo assim esse trabalho de construcao de
uma identidade mais autdnoma por parte dos alunos poderia ter como ponto de partida, ou origem, tudo aquilo que
ndo é estranho ao grupo, mas que, pelo contrario, lhe seja mais familiar.

Finalizando, se a formacao de professores para salas de EJA ainda é imprecisa e considerada menor diante das demais
modalidades de formacao, alerta-se para a grande relevancia social da EJA que, num pais de dimensdes continentais
como o Brasil e com problemas tao graves no ambito educacional, poderia contribuir para superar a condigao histérica
de recurso de segunda categoria no cenario educacional. O portugués falado, um aliado na aquisi¢cdo do portugués
escrito, sendo levado em conta por professores de EJA, talvez pudesse tornar-se um elemento mais central no processo
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de alfabetizagio. Leitura e escrita, dois processos distintos, com suas especificidades, ganham na unidade da linguagem
comunicativa um elemento de aglutinador valioso e fundamental para a alfabetizagao de jovens e adultos.
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EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E DIVERSIDADE LINGUISTICA: REFLEXOES SOBRE
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RESUMO: Este trabalho tem por objetivo investigar questdes relativas a atuagio docente frente as variagdes linguisticas
presentes na fala de alunos matriculados em sala de um programa de Educacao de Jovens e Adultos (EJA) numa escola
publica da rede municipal de ensino de Araraquara, municipio do interior do Estado de Sdo Paulo, Brasil. O estudo,
em andamento, propde-se a identificar e analisar alguns aspectos da atuagdo docente no processo inicial de ensino
do portugués escrito, visando elucidar a metodologia empregada pela professora, com formagao no ensino médio e
a maneira como se posiciona diante das variantes utilizadas pelos alunos no processo de ensino e aprendizagem de
leitura e escrita. Considerando-se que a literatura sobre tais questdes na EJA é ainda bastante incipiente e que, por
essa razao, tem se apoiado em pesquisas conduzidas em outras modalidades de ensino, parece ser valioso investir
esforcos no sentido de levantar dados que possam contribuir para chamar atencao e, quiga, trazer luzes para o debate
acerca do enfrentamento da problemética da formagao e da pratica de docentes no processo de ensino da leitura e da
escrita em falantes adultos de portugués. Por meio de observagoes do trabalho da professora, conduzidas ao longo de
um semestre letivo, foram feitos registros em caderno diario que esta sendo analisado, mas cujos resultados iniciais
apontam dificuldades no reconhecimento da diversidade linguistica dos alunos, ja que a mesma, adotando o discurso
do respeito a fala do educando, por sua vez fica insegura em intervir no processo de ensino de leitura e escrita. Como
atuar quando a norma escrita € distinta da expressao oral, tal como “muié” em lugar de mulher? Por isso, a analise
ampliada da pratica docente podera contribuir para delinear procedimentos de ensino baseado em dados sobre a
aquisicao do portugués escrito em salas de EJA.

PALAVRAS-CHAVE: variacao linguistica, linguagem, ensino, aprendizagem, educagdo de jovens e adultos.

Infroducdo

A idéia que levou a proposicao do presente trabalho de investigacdo teve, como ponto de partida, as reflexdes
e questionamentos que emergiram da vivéncia de graduandas de licenciaturas vinculadas ao PEJA - Programa
de Educagdo de Jovens e Adultos -, projeto institucional da Pro-reitoria de extensdo universitaria (PROEX) da
Universidade Estadual Paulista “Jilio de Mesquita Filho” UNESP/Brasil. Na condicdo de bolsistas do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), programa de apoio a formagao inicial da Coordenadoria
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) do Ministério da Educagao, e atuando em uma sala de
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) de uma escola publica da rede municipal de ensino da cidade de Araraquara,
municipio do interior de Sdo Paulo- Brasil, a proposta foi definindo-se com o intuito de responder a indagagdes que
surgiram do anseio de lancgar luzes sobre as praticas pedagdgicas de uma professora regente da referida sala de EJA,
em relacdo ao que se convencionou denominar de variedades lingiiisticas presentes nas falas, ou empregadas pelos
alunos ali matriculados.

No cotidiano vivenciado por professora e alunos matriculados na Educagdo de Jovens e Adultos de uma sala

9 UNESP- Faculdade de Ciéncias e Lefras da UNESP de Araraquara/ Programa de Educacdo de Jovens e Adultos, curso de Pedagogia -
Rodovia Araraquara - Jau Km1,CEP:14.800-901,Araraquara-Sdo Paulo —Brasil — karinharuiz@ig.com.br

10 UNESP- Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP de Araraquara/ Programa de Educagdo de Jovens e Adulfos, curso de Letras -
Rodovia Araraquara - Jad Km1,CEP:14.800-901,Araraquara-S&o Paulo —Brasil - lari.ferreira7@hotmail.com

11 UNESP- Faculdade de Ciéncias e Lefras da UNESP de Araraquara/ Programa de Educacdo de Jovens e Adultos, curso de Pedagogia -
Rodovia Araraquara - Jad Km1,CEP:14.800-901,Araraquara-S&o Paulo —Brasil - anah_30@msn.com

12 UNESP- Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP de Araraquara/Departamento de Psicologia da Educacdo -Rodovia Araraquara - Jau
Km1,CEP:14.800-901,Araraquara-Sao Paulo -Brasil - juliacandal@gmail.com
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de aula de primeiro segmento do Movimento de Alfabetizagcdo (MOVA), *foi possivel observar que as praticas
pedagogicas pareciam se constituir sem levar em consideragdo a cultura, os valores, os saberes e as experiéncias
dos alunos. Sendo assim, insurgiram questionamentos acerca das implica¢des de tal fato. Pareceu importante
conhecer e compreender de que forma a atuagdo docente, por meio de suas praticas, poderia estar minimizando,
homogeneizando, ou mesmo eliminando as caracteristicas proprias, peculiares a cada aluno, no uso do portugués
falado e escrito. De que forma e como quais repercussoes, estaria a escola desconsiderando a variedade lingliistica
de seus alunos?

Desta maneira decidiu-se estudar as prdticas pedagdgicas desenvolvidas na EJA e refletir sobre as variedades
linguisticas existentes na sala de aula, com o intuito de contribuir para pensar uma pratica docente mais efetiva, que
possa considerar a pluralidade cultural existente nessa modalidade de ensino, bem como empreender uma reflexao
sobre a forma como uma professora responsavel por uma sala de alfabetizagdo da EJA desenvolve suas praticas
educativas didrias em relagcao as variedades linguisticas utilizadas por seus alunos. Considerando que na EJA essa
temdtica é ainda pouco evidenciada, avalia-se que o presente estudo poderd vir a contribuir para uma percepgao
diferenciada sobre a sala de aula da EJA, possibilitando, assim, reflexdes sobre a func¢do social da escola na vida dos
seus educandos.

Para efeito de composicdao dos fundamentos do trabalho, em seqiiéncia, serdo apresentadas as temdticas que o
embasam.

A educacdo de jovens e adultos (gja)

Em 1990, no Ano Internacional da Alfabetizagdo, a Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e
Cultura, UNESCO, realizou a Conferéncia Mundial de Educagao para Todos, conhecida como Declaragio de Jomtien,
(DECLARACAO....1990) e o Brasil, juntamente com mais de 150 paises, comprometeu-se com o rompimento do
paradigma do minimo de educagdo para o maximo da populagdo, encarando o desafio da educagao para todos,
por toda a vida . A partir dai, o trabalho pela erradicagdao do analfabetismo absoluto vem apresentando resultados
significativos no pafs, visto que praticamente foi alcangado o patamar da escolarizagdo universal. Porém, o enfoque
para o combate ao analfabetismo funcional continua diretamente relacionado ndo s6 mais ao acesso, mas sim a
permanéncia na escola e efetivo aproveitamento. Tal como procurar-se-a apresentar em seguida, se no passado o maior
problema era ao referido acesso, hoje com um indice de matricula de criangas brasileiras no Ensino Fundamental
atingindo em torno de 97,1%, um dos obstdculos mais urgentes que o sistema de ensino precisa superar € a questao
da eqiiidade ou, melhor dizendo, a falta dela, dado que ja no Ensino Médio esse indice de matricula cai para 65,4%
e a taxa de analfabetismo, na média geral, permanece na casa dos 15,5% (JANNUZZI, 2006).

Dados do Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA) mostram que a experiéncia escolar é uma imersao num
mundo desconhecido e dificil, visto que para a populacdo jovem e adulta, de maneira geral, o tempo médio de
permanéncia na escola continua bastante restrito, muito abaixo do minimo obrigatério estabelecido pela legislacao,
embora ainda assim com aumento no indice, tal como é possivel verificar por meio dos dados apresentados no
quadro que se segue.

13 Programa promovido pelo Governo do Estado que visa erradicar o analfabetismo e garante a formagdo para pessoas de vdarias
idades.
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Quadro 1 - Média de anos de estudo da populagido ocupada com 16 anos
ou mais de idade, segundo sexo e cor/raga. Brasil, 1996 e 2007.

1996 2007
Mulheres Homens Mulheres Homens
Negras Brancas Negros Brancos Negras Brancas Negros Brancos
52 7,6 4,4 6,8 7,4 9,3 6,3 8,4
Média Média
Mulheres Homens Mulheres Homens
6,4 5,6 8,3 7.3
Média geral Média geral
6,0 anos 7,8 anos

Fonte: Pinheiro et al., 2008.

Os dados apresentados no Quadro 1 permitem visualizar ndo apenas o acesso diferenciado, mas também a progressdo
desigual no sistema de ensino por raga e género. As mulheres apresentam melhores condi¢des do que o grupo masculino
pelos indicadores de acesso e permanéncia e, no geral, hd a constatagdo de um aumento médio de dois anos de estudo
no periodo, para todos os grupos analisados. Contudo, um olhar mais minucioso revela que, por exemplo, enquanto
a média de anos de estudo para homens brancos era de 6,8 anos e para homens negros era de 4,4 anos no inicio do
periodo acompanhado, em 2007 os valores subiram para patamares que, ainda assim, guardam uma diferenga cuja
reducdo foi de apenas 0,3 anos, num acumulado de quinze anos.

Se essa é a condicao de escolarizagdo da populagdo adulta, entre os jovens a situagdo também é preocupante. Na
faixa etaria de 15 a 17 anos, dois em cada dez jovens estdo fora da sala de aula; outros quatro freqiientam o Ensino
Fundamental e apenas quatro cursam o Ensino Médio, nivel no qual deveriam estar todos os adolescentes pertencentes
a essa faixa etdria. Representando 26,4% da populagdo brasileira, num conjunto de 50,2 milhdes de jovens de 15 a 29
anos, segundo dados estatisticos de 2007 (IPEA, 2007), menos da metade (48%) freqlienta o Ensino Médio, 44% nao
concluiu o Ensino Fundamental, 18% esta fora da escola, e os jovens analfabetos sao 1,7% daqueles com idades entre
15 e 17 anos, 2,4% no grupo de 18 a 24 anos e 4,3% na faixa etaria de 25 a 29 anos.

Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), 10,9% dos brasileiros com mais de 15 anos ndo sabem ler nem escrever. Em 2002, essa taxa era de
11,8%, totalizando 14, 8 milhdes de analfabetos. Portanto, apenas 213 mil pessoas tiveram a chance de se alfabetizar.
Comparando com dados da América Latina, a taxa de analfabetismo na Argentina era de 2,8% em 2001, e no Chile,
4,3% em 2002 (VASCONCELQOS, 2006).

Nesse contexto, e mesmo com dados bastante gerais, ainda assim é possivel constatar que a EJA tem por objetivo
proporcionar oportunidades, mesmo que tardias, aqueles que delas estiveram privados. Contudo, esse é um grande
desafio a ser vencido e, como tal, somente terd resultados positivos quando houver investimento na qualificagdo de
professores e na adequagdo do curriculo a diversidade sociocultural dos alunos, deixando para trds o contexto da
educagdo compensatoria e assistencialista.

Contudo, sobre a formagao de professores, grave problema enfrentado pela EJA, Dall’Acqua (2010) afirma que

No Brasil, ao longo dos anos, a Educacao de Jovens e Adultos (EJA) tem sido considerada e entendida como uma
modalidade de educacdo que ndo necessita de um profissional com formagao capaz de sustentar sua atuagao.
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Essa ‘tradicao’ tem feito com que seja razoavelmente comum encontrar até mesmo voluntdrios nas salas de aula,
como se o exercicio da docéncia, nesse segmento, se mantivesse apenas com boa vontade e disposi¢ao de seus
‘professores’. (DALLACQUA, 2010, p. 172)

Assim, os mesmos sdo geralmente oriundos apenas de cursos de nivel médio ou, no mais, de cursos de formagdo de
professores que orientam somente para trabalhar com criangas o que pode contribuir para que, muitas vezes, elaborem
planos e utilizem materiais didaticos inadequados ao ensino de jovens e adultos, desconsiderando as reais condi¢des
e necessidades desses sujeitos. Como assinala Moraes,

Assim, como a escolarizagdo tardia ou interrompida reflete um processo de exclusdo vivido pelos alunos
da EJA, também os professores para atuar nessas salas de aula ndo tém recebido a atengdo devida ficando,
o processo com um todo, distante da inclusdo que a escola poderia propiciar. E falar sobre inclusdo, nos
dias de hoje, parece ser cada vez mais necessario. As praticas sociais das Gltimas décadas tém destacado a
importancia e urgéncia de criar maneiras de fomentar a participagao progressiva de pessoas que tém vivido
a margem da sociedade .( MORAES, 2009 p.2)

A Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) estd no centro do debate sobre a exclusdo social e fracasso do ensino pois,
mais do que uma questdo de insuficiéncia de escolaridade, o analfabetismo é um fendmeno de marginalizagao social
econdmica e da falta de acesso as varias formas de expressdo da cultura. Ao caracterizar essa modalidade especifica
da educagao basica constata-se uma pluralidade de pessoas que dela fazem parte. Cada um com uma histéria de vida,
reunindo suas marcas de identidade e formados por memérias que os constituem. Em muitos momentos tais pessoas
podem revelar-se tio semelhantes mas, ao mesmo tempo, tdo singulares em suas agdes cotidianas.

A EJA ndo poderia continuar a reproduzir o que se faz no ensino regular, realizando meras transposicoes de modelos
por ele utilizados, sem a devida atencao as especificidades da populagdo jovem e adulta. Repetir para os adultos
uma versao comprimida dos contetidos da escola destinada a criangas e adolescentes parece ser um engano. Em
sentido oposto, de fato deveria ser seguido um caminho que levasse em conta as experiéncias do homem adulto, que
valorizasse e reconhecesse seus conhecimentos implicitos. Desta forma, um dos principais passos para o trabalho
com Educacao de Jovens e Adultos seria a valorizagdo do conhecimento prévio e o reconhecimento dos alunos como
pessoas com cultura e saberes. Sdo pessoas que estao voltando para a escola, muitas vezes em busca da educagao que
o mercado exige. Chegam cansados depois de um dia de trabalho, tém pouco tempo para se dedicar aos estudos, mas
chegam também com muitas histérias e vivéncias.

Contudo, se vistos como “incapazes para o aprendizado” em razao de concepgdes do professor da Educagdo de
Jovens e Adultos acerca da regido de origem, do nivel social, ou mesmo com base no desprestigio que decorre da
marginalizagdo nas esferas socioecondmicas e educacionais dos mesmos, a marca da exclusdo social podera dificultar
o entendimento e a valorizagdo da forma de pensar e de construir o conhecimento dos adultos. Na verdade, porém,
tais alunos trazem um conhecimento adquirido em outras instancias sociais. E seria relevante partir do reconhecimento
do valor das experiéncias de vida e visdes de mundo de cada aluno jovem ou adulto.

Por conta disso, a preparagao das aulas deveria ser pautada sobre o que os alunos trazem como conhecimento, o que
querem aprender e suas necessidades. A sistematizagdo do ensino para jovens e adultos deveria ter como finalidade
facilitar suas relagdes pessoais e sua integracdo profissional, pois o adulto ndo volta apenas a escola para recuperar o
tempo perdido, mas volta em busca de um aprendizado para as suas necessidades presentes. Por isso, como afirmam
autores de expressao nessa modalidade de ensino, a mesma deveria ser pensada em relagdo a suas especificidades,
procurando desenvolver um trabalho diferente do realizado nas escolas regulares. (FURLANETTI, 2010)

Neste sentido, seria fundamental entender a educagdo de jovens e adultos como direito, e ndo apenas como idéia de
resgate da oportunidade perdida. Os problemas encontrados em uma sala de aula de EJA, tipicos também de turmas
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regulares de alunos, sdo a baixa autoestima, a dificuldade de participacdo, atrasos para a chegar a aula no horario,
faltas e, principalmente, problemas relacionados a aquisi¢do da escrita, ou o portugués escrito. Além disso, a evasao
em salas de EJA é tdo elevada, que chega até a ser encarada como um processo “natural”, que teria nessa evasao mais
uma de suas caracteristicas. (BARBOSA, 2009)

Dentre tantos problemas que caracterizam e compdem o cendrio da Educagio de Jovens e Adultos no Brasil, sem
desconsidera-los, porém destaca-se aqui, em especial, aquele que se refere a aquisicdo e desenvolvimento do
portugués como lingua falada e escrita, pois o jovem ou o adulto, ao iniciarem o seu processo de alfabetizagao,
cada qual por sua vez ja dominando a fala, de forma que o processo poderia ser considerado como caracteristico
ou peculiar de um falante nativo com grande dominio da lingua. No contexto, no entanto, tal objetivo parece estar
ainda bastante distante de seu alcangado, pois ha muitas maneiras diferentes de falar, de usar a lingua portuguesa. Ha
dialetos estigmatizados e dialetos prestigiados socialmente. E como professores da EJA se posicionam diante desse
fato? No processo de aquisicdo da lingua escrita, pautada por regras especificas, como as variedades lingtiisticas tém
sido consideradas?

A diversidade linguistica e a aquisicdo da lingua

A lingua, em geral, integra nossa convivéncia social. A todo o momento faz-se uso dela, seja escutando ou falando,
lendo ou escrevendo, mas também participando dela tanto de forma ativa como receptiva. A lingua é, entdo, o
meio de comunicagdo e interagdo entre os seres humanos, obedecendo os formatos escrito e oral e estabelecida em
conformidade com os preceitos sociol6gicos momentaneos por que passam os individuos. Desta forma, a lingua como
um fenémeno social é caracterizada pela heterogeneidade e variabilidade. Em cada comunidade de fala ocorre o uso
de formas linguisticas variadas. Assim, a escola, como uma instituigao social, precisa reconhecer as diversas linguagens
existentes fora dela, visto que os sujeitos possuem linguagens prdprias que ndo sdo, necessariamente, as mesmas do
espaco escolar.

Em relacdo a isso, Bagno afirma que:

E preciso, portanto, que a escola e todas as demais instituicdes voltadas para educacio e a cultura
abandonem esse mito da “unidade” do portugués no Brasil e passem a reconhecer a verdadeira
diversidade lingtiistica de nosso pais para melhor planejarem suas politicas de acdo junto a
populagdo amplamente marginalizada dos falantes das variedades nao-padrao.

(BAGNO, 2004, p.18)

Nesse contexto, ganhou forga o discurso de alguns tedricos que ressaltam que se deve tratar com respeito a diversidade
linguistica, ou seja, a escola deve estar aberta para receber os alunos e respeitar a forma como eles se expressam.

Nos Ultimos vinte anos, pesquisadores da area, sobretudo linguistas, vém desenvolvendo investigacdes cientificas
com o objetivo de identificar, descrever e analisar fendmenos de variagdo linguistica que ocorrem nas diversas regides
brasileiras e, com isso, conhecer a diversidade linguistica existente. Tais pesquisas demonstram que a Lingua Portuguesa
usada no Brasil ndo é uniforme, mas constituida de muitas variedades.

Sabe-se que é dificil para os professores reconhecerem e respeitarem a diversidade linguistica. Para isso, Silva (2002)
propde que o professor de gramatica tera de deixar de lado a pretensdo de determinar como se deve ser a lingua.
Para ampliar o conhecimento linguistico do aluno sem corroé-lo com preconceitos contra outras variedades nem
principalmente, contra a sua prépria, ndo basta que os professores saibam que todos os dialetos sdo igualmente
instrumentos eficientes, bons dentro do seu contexto social. E preciso que assim reconhecam.
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Diferente de outros preconceitos, (étnicos, de género, etc.) o preconceito linguistico é difundido sem muitas restri¢des.
Saber lidar com tal preconceito demanda um exercicio processual de leituras, releituras e reflexdes sobre a temdtica.
Bortoni-Ricardo apresenta uma interessante reflexao sobre a fungdo da escola diante desse preconceito:

Sao fatores histéricos, politicos, econdmicos que conferem o prestigios a certos dialetos ou
variedades regionais e, consequentemente, alimentam rejeicdo e preconceito em relagdo aos
outros. Mas sabemos que esse preconceito é perverso, nao tem fundamentos cientificos e tem que
ser seriamente combatido comegando pela escola. (BORTONI-RICARDO, 2004, p.34)

Com base nessa afirmagdo é possivel enfatizar que a escola deve posicionar-se criticamente diante do preconceito
lingtiistico, no intuito de combaté-lo. Porém, os professores, mesmo adotando o discurso do respeito a fala do educando,
ndo sabem, em alguns casos, como intervir quando o aluno usa uma variante diferente da utilizada pela escola.

Como resultado dessas pesquisas, ja aparecem nos documentos que orientam o Ensino Fundamental, os chamados
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) a indicagao explicita para que sejam trabalhadas em sala de aula questoes
que tém como foco a variagdo linguistica, como se pode constatar, a partir da seguinte citagao, extraida dos PCN para
o ensino de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental: “Utilizar diferentes registros, inclusive os mais formais da
variedade lingiistica valorizada socialmente, sabendo adequa-los as circunstancias da situagdo comunicativa de que
participa”. (BRASIL, 2002, p.41)

Pelo exposto é possivel afirmar que a escola tem um papel fundamental, pois ela pode possibilitar aos educandos uma
mudanca na relagdo da linguagem oral com a escrita, tal como procurar-se-a discutir mais aprofundadamente a seguir.

Reflexdes em torno da lingua falada e escrita

Para se conseguir estabelecer uma relacdo entre fala e escrita é necessario empreender um trabalho na direcao da
construgao de hipéteses sobre a natureza combinatéria da escrita. Mas, para tanto, € preciso retomar a importancia da
oralidade (fala), no trabalho conjunto e por meio do didlogo, em que a aprendizagem dos grafemas, na construgio da
escrita, deva ser trabalhado, mas mantendo o respeito pelo individuo que detém uma determinada oralidade, advinda
do meio social no qual esta inserido.

Ha que se ressaltar que ha uma gama de variedades linguisticas préprias do contexto sociocultural do aluno, mas que
nado ha linguagem melhor ou pior, do ponto de vista dos linguistas Conforme considera Bagno (2004):

E preciso abandonar essa ansia de tentar atribuir a um Gnico local ou a Gnica comunidade
de falantes o “melhor” ou “pior” e passar a respeitar igualmente as variedades da lingua, que
constituem uma preciosidade de nossa cultura. Todas elas tém o seu valor, sdo veiculos plenos e
perfeitos de comunicagado e de relagao entre as pessoas que as falam. (BAGNO, 2004, p.51)

A norma culta também é uma variante linguistica, sé que, sendo valorizada socialmente, adquire um status préprio
que referenda a expectativa da sociedade de que a escola transmita ao aluno o maior niimero possivel de regras desta
variante.

Entretanto, a proposta de considerar a lingua ndo mais como um entrave ao aprendizado, mas sim como um novo
paradigma que permita valorizar as diversas linguagens trazidas para a sala de aula parece estar ganhando forca e
aceitagao entre educadores. Ao proceder assim, professores estariam contribuindo para que com o respeito a lingua
falada do aluno, aos poucos, 0 mesmo pudesse, comparativamente, nortear-se entre os caminhos que o levam a
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adquirir o conhecimento da lingua culta e, assim, poder interagir, tanto no local onde convive com seu grupo social
mas também dentro de uma comunidade letrada.

Com certeza essa dindmica do ensino remete a uma nova visdo de ensino-aprendizagem, pela valorizagdo da fala
como forma de desenvolvimento intelectual do aluno, ajudando-o a desenvolver a escrita, com a utilizagao correta dos
preceitos gramaticais.

Nas dltimas trés décadas do século passado houve um aprofundamento no ambito da descricao linguistica, da
valorizagdo da lingua falada com sendo aquela que é primordial e apontando para o fato de que, quando se esta
falando, simultaneamente a mesma, sdo realizadas reflexdes sobre o que se esta falando, de forma que, como ressaltou
Xavier e Cortez (2003), a gramatica do oral é também complexa e mais rica do que a gramatica da lingua escrita.

Num pais de riqueza lingiistica como o Brasil, o ensino moderno da lingua portuguesa adquiriu novas dimensdes, nao
sendo mais possivel ignorar tal aspecto e impor um rigor inicial do aprendizado. F por meio de conversagdes em sala de
aula e comparagdes com lingua escrita, que o aluno podera chegar ao conhecimento que poderd torna-lo conhecedor
da lingua portuguesa, inclusive na EJA.

Procedimentos metodoldgicos

Para este estudo optou-se por adotar uma abordagem qualitativa, pois a mesma apresenta caracteristicas apropriadas a
este tipo de investigacdo. Sob este enfoque, fez-se necessario que os dados fossem coletados diretamente no ambiente no
qual as situagdes ocorrem de forma natural, por meio da observagao participante e entrevista pois, como Trivifios (1987)
salienta, ha a “necessidade de observar os sujeitos ndo em situagées isoladas, artificiais, sendo na perspectiva de um
contexto social” (p.122). Neste caso especifico houve uma insergao no espago escolar, mais precisamente na sala de aula.

Os dados foram coletados em uma sala de EJA de uma escola da Rede Municipal de Ensino da Secretaria da Educacao
do Municipio de Araraquara, cujo atendimento destina-se a pessoas jovens e adultas, a partir de 14 anos completos,
sem limite maximo de idade, interessadas em completar o nivel de estudos correspondente ao Ensino Fundamental.
Para tanto estabeleceu-se realizar observa¢des em sala de aula, bem como o registro dessas observagdes no diario de
campo, feitas no periodo de fevereiro a junho de 2011, num total de 90 horas. Foram também realizadas entrevistas
com a professora regente da sala e seus alunos. Os dados foram transcritos e estdo ainda em processo de andlise.

Foram participantes do estudo:
* 01 professora de 41 anos de idade, que assumiu a sala por ter cursado o Ensino Médio e atua na
EJA ha 10 anos.
* 10 alunos efetivamente matriculados, cujas caracteristicas principais para o objetivo do trabalho

serdo apresentadas no Quadro que se segue:

Quadro 2 - caracterizagdo dos participantes da pesquisa

Participante Género Estado Idade Profissao Estado de | Motivos pelo qual parou e
M/F Civil origem voltou a estudar
1 F Casada 43 Faxineira Parand | Trabalhar/Aprender a ler e
escrever
2 M Solteiro 20 Servente de Minas Nunca estudou/ Quer
pedreiro Gerais aprender a ler e escrever
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3 F Solteira 46 Estudante Sao Paulo Exclusao escolar/ Para
aprender ler, escrever e
fazer conta.
4 F Solteira 15 Estudante Mato Nao gostava de estudar/
Grosso | Pela oportunidade de estar
com adultos
5 M Solteiro 24 Serrador Bahia Trabalhar/ Para melhorar
de vida
6 M Casado 53 Caseiro Minas | Trabalhar/ Acha importante
Gerais saber ler
7 F Casada 28 Dona de casa Minas Trabalhar/Para saber mais
Gerais
8 M Casado 29 Metaltrgico Minas Trabalhar/ Ser alguém na
Gerais vida
9 M Casado 37 Soldador Bahia Nunca estudou/Quer
estudar agora
10 M Solteiro 42 Servente Parana | Trabalhar/ Quer aprender a
fazer contas e escrever

No Quadro 2 sdo apresentados dados de caracterizagao geral dos participantes. E possivel perceber que 4 sio mulheres,
6 homens, e a idade encontrada varia entre 15 a 53 anos. A maioria dos alunos teve como principal motivo para
interrupgao dos estudos, a necessidade de ajudar financeiramente seus familiares, por isso, o abandono para ir trabalhar.
Entretanto, os motivos para o atual regresso vao desde oportunidade até querer ler e escrever.

Nota-se nesta sala, que apenas uma participante é do préprio Estado. Os demais sdo oriundos do Parand, Minas Gerais
e até mesmo Bahia.

Além disso, ha um total equilibrio em relacdo ao estado civil dos participantes, sendo 50% casados e os outros 50%
solteiros.

Resultados

Dentre os desafios apresentados pela professora, um dos que mais de destacam € o fato de os alunos nao lerem, ndo
escreverem sozinhos e terem, de certo modo, um comportamento “passivo” em relacdo ao aprendizado.

Refletindo sobre as observagdes em sala pode-se perceber que os alunos tém como referéncia o docente como detentor
do conhecimento. Eles esperam do professor a resposta correta, tal como se pode constatar pelo contexto observado
em sala de aula

A professora passa na lousa o texto intitulado “ O Corpo Seco”. Esse texto apresenta uma lenda
brasileira. Nesta sala, poucos dos alunos leem, assim o texto é lido somente pela professora. ApSs a
leitura dos textos sdo orientados a responder as atividades propostas. Alguns alunos querem responder
a questao apenas oralmente, mas a professora diz para que escrevam corretamente as atividades.

Percebe-se que a professora determina o que deve ser lido e o que deve ser escrito e, em alguns momentos, os proprios
alunos ndo compreendem o que e o porqué de estarem realizando tal atividade. A professora entdo comenta que os
alunos nao leem, ndo escrevem ou escrevem com erro.
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Além disso foi possivel observar que os alunos, em muitos momentos ndo compreenderem a linguagem utilizada
pela escola.

A professora inicia sua aula passando problemas matematicos relacionados ao sistema decimal (dinheiro). No total
sdo dois problemas que envolvem as operacées da adicdo e da subtracdo. Os alunos copiam as atividades. A medida
que vao terminando perguntam a professora: “Pro estd licao é de mais ou menos?”. A professora responde “Adlicao
e subtragdo”. Metade da classe ndo consegue fazer a atividade. No momento da corre¢do os alunos demonstram
que ndo compreenderam o que era para ser feito, pois nao sabiam do que se tratava subtragdo e adicao. Uma aluna
entao diz a professora: “Professora porque a senhora ndo me disse que era de mais ou de menos? Se tivesse falado
isso eu sabia fazer”.

A partir dessa situacao descrita, percebe-se que os alunos possuem sua prépria linguagem, que ndo é a mesma utilizada
pela escola e, em um momento em que a professora e os alunos estdo se referindo a mesma coisa, mas utilizando
variantes diferentes, a comunicagdo ficou truncada. Alguns alunos ndo compreenderam o enunciado da questdo e
por conta disso ndo conseguiram resolvé-las. Ficou bastante visivel que os alunos ndo avangaram no aprendizado por
conta da ndo compreensao das questdes propostas. Destacamos que o momento poderia ser adequado para fazer a
relacdo entre adigao (conta de “mais”) e subtracdo ( conta de “menos”), mas o que aconteceu foi os alunos opinarem
aleatoriamente o enunciado “correto” e resolverem sem uma devida reflexdo.

Nessa turma poucas foram as atividades em que os alunos puderam intervir fazendo questionamentos, discutindo em grupo
ou se posicionando a partir das reflexdes. Os exercicios muitas vezes estavam descontextualizados, sem uma proposta de
trabalho clara, sem objetivos especificos e com ilustragdes que infantilizavam o aluno. Dessa forma, o grupo nao participava
efetivamente, sendo levado a executar a tarefa automaticamente sem fazer relagdes com os conhecimentos ja adquiridos.

Exercicios como leia, copie, separe e complete sao exemplos da pratica docente, assim como o trabalho descrito a seguir:
A professora passou distribuindo as folhas pela classe, depois ela explicou atividade. Alguns alunos na hora
da atividade disseram que ndo estavam conseguindo escrever as palavras, pois eram muito dificeis. Quando
terminaram a professora corrigiu o trabalho na lousa, dizendo: “ A forma é essa quem fez de outro jeito tem

que apagar, porque esta errado”.

No exemplo a seguir transcreve-se uma atividade realizada em sala de aula, com a posterior descri¢ao:

$Escreva o nome das figuras:

E
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Uma outra questdo que se julgou importante mencionar é essa dindmica adotada pela professora na corregdo das
atividades pedagogicas, pois na hora dessa acdo percebe-se que o discurso de valorizagdo do conhecimentos do aluno
desaparece.

Esse trabalho de correcdo nem sempre conta a participagido dos alunos, porque muitas vezes eles apenas copiam a
palavra “correta” sem questionar ou levantar hipéteses sobre a grafia das mesmas:

Uma aluna desenha para seu marido em seu caderno um coragao e escreve dentro “ti amo”. Ela mostra seu
progresso toda feliz para professora que muito educadamente diz: “Esta errado, é ‘te amo’ com a letra ‘e’

”

viu .

A partir da fala da professora e das observagdes em sala de aula constata-se que a norma padrdo tem um destaque nas
atividades e que as diferentes formas de escrever ou falar ndo sdo discutidas como uma questdo importante em sala
de aula. Existe uma grande preocupagdo em relacdo a ortografia “correta” das palavras e a ampliacado do vocabulario
do aluno; exercicios de memorizagdo, treino e copia sdo os mais valorizados. Além disso, pode-se inferir que as
expressoes regionais sdo muito pouco exploradas, assim como qualquer outra variagdo da lingua, pois a variedade
linguistica a que é dada énfase é a norma padrao. Um exemplo simples pode esclarecer o assunto. Quando um aluno
diz na sala de aula que sua “bicicreta”quebrou , nem se quer é pensado o motivo pela qual ndo disse bicicleta. Se fosse
pensado, ele nio seria corrigido de forma autoritaria.

O trabalho pedagégico é pautado de uma forma mecanica e nao reflexiva, pois o aluno vai sendo modificado e nao
conscientizado de forma a refletir e intervir nas atividades propostas. Assim, a professora transmite os contetidos para
que o aluno absorva o que lhe é passado, sem que haja questionamento ou troca de experiéncia por parte deles. A
pratica pedagégica da professora demonstra uma posicao contrdria as propostas da EJA no que se refere a metodologia,
pois a proposta central é a consciéncia de cidadania, e, sendo assim, todo trabalho deve ser voltado para a inser¢ao dos
participantes no mundo dos saberes historicamente acumulados, mas de forma critica e participativa. Embora diga que
ndo corrige o modo de falar do aluno, o que se observa em sala de aula é que muitas vezes a professora parece ignorar
o que o aluno diz, deixando-o expressar-se livremente, sem em interferir. No entanto, quando esses alunos escrevem
sdo corrigidos com base na norma padrdo da lingua, sem que eles entendam a diferenca ou a distingao entre a falada
€ a escrita.

Consideracoes Finais

Embora com resultados localizados e ainda parcialmente analisados, é possivel afirmar que embora na educagao
linguistica moderna nio haja espaco para preconceitos em relagdo a lingua falada que chega espontaneamente a
escola, trazida pelo individuo da forma que usualmente é praticada no meio em que se relaciona, ainda assim o
preconceito velado se faz presente nas praticas dos professores. (CASTILHO, 2003). A lingua falada ndo poderia sofrer
restri¢oes, ao contrdrio, deveria ser valorizada, estimulada e incentivada, como forma de se buscar o desenvolvimento
da lingua no padrao mais elaborado.

Incentivos a esta pratica de aprendizado ja vem sendo aplicadas, especialmente pela educadora Stella Maris Bortoni-
Ricardo, que oferece em seu livro Educagdo em Lingua Materna, fundamentos teéricos e aplicagdes praticas, na forma
de atividades que transformam a educagdo num compromisso com a formacao plena do cidadao e contra toda forma
de exclusdo social pela linguagem e urge aceitagao dos que militam na area da educacdo, para que se alcancem niveis
elevados de conhecimentos da lingua, sem distin¢ao entre um e outro aluno.

Para a efetivagdo e concretizagdo desta modalidade (lingua falada), em beneficio do desenvolvimento educacional,
deve-se aplicar ao ensino a pratica discursiva, na qual a fala passa a ter papel fundamentalmente de conhecimento e
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observagdo no ensino, de modo a garantir a participagao de todos os envolvidos no processo de ensino/aprendizagem,
que gradualmente ira elevando o grau de conhecimentos linguisticos dos participantes (educadores e educandos).

Quanto a forma de exercitar a lingua falada, cabe ao professor incentivar os debates, as criagdes de histérias e outras
tantas conversagdes, quantas necessarias aos participantes do método de ensino a que se propde. Inovar é sempre um
caminho seguro para o desenvolvimento educacional, que gerard bons frutos aos envolvidos nessa experiéncia de
revelado valor ao ensino. O objetivo principal é avangar os métodos de ensino, para angariar resultados satisfatérios
na educagao e formagao de cidadaos capazes de se comunicarem de forma democrdtica, entre os diferentes tipos de
grupos sociais, com diferentes tipos de culturas Brasil afora, capacitando estas pessoas para o dia a dia, com aquisicao
do conhecimento elevado sobre a linguagem (falada e escrita), podendo, assim, alcancar os ideais do conhecimento
sobre a lingua.

Nada podera ser mais valioso que a compreensdo do educador a lingua falada primdria, trazida com o individuo, com
as suas peculiaridades e estimular esta pessoa a buscar o conhecimento. Portanto, a lingua falada esta intrinsecamente
ligada a lingua escrita, fazendo parte integrante e preliminar do aprendizado e aperfeicoamento do conhecimento
linguistico e, desta forma, tem o educador a obrigacido de desenvolvé-la, no afa de propiciar uma educacgao livre de
preconceitos e capaz de, socialmente, nivelar sem desvantagem para o ensino.

Segundo Bagno (2004) ha valorizagdo no sistema de ensino vigente daquelas criangas que trazem na sua bagagem linguistica
o portugués padrao, mas praticando a lingua falada em sala de aula, certamente havera melhor compreensdo sobre a
linguagem e, consequentemente, despertara no aluno a capacidade de real reflexdo gramatical com especifico conhecimento

Referéncias Bibliogrdficas
BAGNO, M. Preconceito linguistico. O que €, como se faz. Sdo Paulo: Edigdes Loyola, 2004.

BARBOSA, M. J. Reflexdes de educadoras/es e educandas/os sobre a evasao na escolarizagdo de jovens e adultos. In:
PAIVA, J.; BARBOSA, M. J.; FERREIRA, W. B. Educagdo de Jovens e Adultos: o que dizem as pesquisas. Recife: Grafica.
J. Luiz Vasconcelos Ed., 2009.

BORTONI-RICARDO, S. M. Educagdo em lingua materna: a sociolinguistica na sala de aula. Sao Paulo: Parabola
Editorial, 2004.

BRASIL. Ministério da Educacio. Parametros Curriculares Nacionais. Ministério da Educagdo, Secretaria da Educacao
média e Tecnolégica. Brasilia: MEC; SEMTEC, 2002.

CASTILHO. A. T. de. A lingua Falada no Ensino de Portugués. 5 ed. Sdo Paulo: Contexto, 2003.

DALLIACQUA, M. J. C. Programa de Educagdo de Jovens e Adultos e formagdo inicial de professores: reflexdes preliminares
acerca dos limites e possibilidades da extensdo universitaria. In: CAMARGO, M. R. R. M. de; FURLANETTI, M. P. F; R.
(orgs.) Educagao de pessoas jovens e adultas: miltiplas faces de um projeto educacional — aportes tedricos — préticas de
formagdo — contextos produzidos. Sdo Paulo: Ed. UNESP: PROEX Pro-reitoria de extensio universitaria, 2010.

DECLARACAO mundial sobre educacdo para todos: plano de acdo para satisfazer as necessidades bdsicas de
aprendizagem . Tailandia, 1990. Disponivel em http://www.educacaoonline.pro.br/. Acesso em: 19 ago. 2011.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996. (Colecédo
Leitura).
FURLANETTI, M. P. F. R. A diversidade dos sujeitos envolvidos no desafio da formagao do educador popular para EJA

66 11l SIMELP

na extensao universitaria. In: CAMARGO, M. R. R. M. de; FURLANETTI, M. P. F; R. (orgs.) Educagao de pessoas jovens
e adultas: miltiplas faces de um projeto educacional — aportes tedricos — praticas de formagao — contextos produzidos.
Sdo Paulo: Ed. UNESP: PROEX Pré-reitoria de extensdo universitaria, 2010.

IPEA. INSTITUTO DE PESQUISA ECONOMICA APLICADA. PNAD 2007: Educacio e Juventude. Disponivel em:
<http://www.ipea.gov.br/sites/000/2/pdf/apresentacao_educacao_juventude.pdf>. Acesso em: 22 jul. 2009.

JANNUZZI, P. M. Indicadores sociais no Brasil: conceitos, fontes de dados e aplicagdes. 3. ed. Campinas: Editora
Alinea, 2006.

PINHEIRO, L. et al. Retrato das desigualdades de género e raca. 3. ed. Brasilia: IPEA: SPM: UNIFEM, 2008, 36 p.
Disponivel em: <http://www.ipea.gov.br/sites/000/2/pdf/081216_retrato_3_edicao.pdf>. Acesso em: 21 jul. 2009.

SILVA, M. B. da. A escola, a gramatica e a norma. In: BAGNO, M. (org.).Linguistica da Norma. Sdo Paulo: Loyola,2002.
SOARES, M. Linguagem e escola: uma perspectiva social. 17.ed. Sio Paulo: Atica, 2002.

TRIVINOS, A. N. S. Introducdo a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em educagdo. Sdo Paulo: Atlas,
1987.

VASCONCELOS, L. O longo caminho para a escola. Desafios do desenvolvimento, Brasilia, n. 27, jan. 2006. Disponivel
em: <http://desafios.ipea.gov.br/default.jsp>. Acesso em: 6 out. 2008. Nao paginado.

XAVIER, A. C.; CORTEZ, S.(Orgs.).Conversas com Linglistas: virtudes e controvérsias da Lingistica. Parabola. Sao
Paulo: Cortez, 2003.
Bibliografia consultada

BRASIL . Secretaria de Estado da Educagdo. Proposta Curricular para o Ensino de Lingua Portugués. Sdo Paulo. 3ed.
Sdo Paulo: 1988.

FARACO, C. A. Linguistica Histérica: uma introdugdo ao estudo da histéria das linguas. Sdo Paulo: Parabola Editorial,
2008.

. Norma culta brasileira: desatando alguns nés. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2008.

GNERRE, M. Linguagem, escrita e poder. 4 ed. Sao Paulo: Martins Fontes,
1998.

MONTEIRO, J. L. Para compreender LABOV. Rio de Janeiro: Vozes,2000.

PRETI, D. A sociolingtiistica e o fen6meno da diversidade na lingua de um grupo social. Dialetos sociais e niveis da fala
ou registros. In Sociolingtiistica: os niveis da fala. Sdo Paulo: Nacional, 1982, p. 1-41.

TRAVAGLIA, L. C. Gramatica e Interagdo: uma proposta para o ensino de gramatica no 1° e 2° graus. 8. ed. Sao Paulo:
Cortez,2002.

11l SIMELP 67



SIM POS [ON | SIMPOSIO 25

SIMPOSIO 25

APRIMORAR A COMPREENSAO DE TEXTOS: UMA PRATICA REALIZADA PELO PROFESSOR DO
ENSINO SUPERIOR

Dulcimara Pereira FABEL'

Maria Celina Teixeira VIEIRA!

RESUMO: Esse artigo tem por objetivo geral compartilhar com pesquisadores, estudantes e demais profissionais,
vivéncias de professores do ensino superior que consistem em um marco de referéncia para ser avaliado e adequado a
realidade do educador que pretende aprimorar as competéncias na compreensao de textos de seus alunos. Dispostos
a compartilharmos caminhos que direcionem a pratica educativa para esse fim, realizamos uma pesquisa de campo,
na qual selecionamos professores do ensino superior do curso de Letras, que ministram as seguintes disciplinas: Lingua
Portuguesa, Literatura Brasileira, Pratica de Ensino de Portugués e Projetos. Cada um desses professores recebeu um
questiondrio. Por meio desse instrumento, evidenciamos: a) as principais dificuldades em compreensio de textos
percebidas pelos professores do curso de Letras em seus alunos; b) praticas realizadas por esses profissionais que
garantem a compreensao de textos; e c) os avangos percebidos pelos mesmos apés suas intervengdes com seus alunos.
Ao final, por meio da andlise e discussdo dos dados coletados, essa pesquisa consiste em um aporte tedrico e pratico,
ndo s6, para o professor do ensino superior que busca subsidios para sanar as dificuldades de compreensao de textos
de seus alunos, mas também a qualquer professor interessado em compreensdo de textos. Esse artigo, embasado em
vivéncias do cotidiano docente fomenta reflexdes importantes para a construgao de uma didatica capaz de aprimorar
a compreensao de textos.

PALAVRAS-CHAVE: compreensdo de textos; estratégias de leitura; intervengdes do professor.

Para alcancar a compreensao de textos é necessario ser capaz de usar conhecimentos prévios; buscar mensagens;
dialogar; criticar e concluir; entre outras habilidades leitoras. No entanto, essa competéncia dever ser ensinada,
desenvolvida e incentivada, independentemente do ano escolar do aluno. E fato, que cada vez mais alunos chegam
aos bancos da graduagdo com defasagem para compreender os textos propostos. E é ai, entdo, que o professor do
ensino superior necessita de um eixo direcionador capaz de subsidiar uma prética que garanta o desenvolvimento
dessa competéncia.

Para direcionar a prética educativa para esse fim, é valido refletir com o professor'® do ensino superior do curso
de Letras de um Centro Universitdrio da grande Sdo Paulo, vivéncias que consistem em um importante passo para
selecionar, analisar e refletir sobre préticas que auxiliam o aluno a compreender.

Embasado no trabalho de cada professor pesquisado, esse artigo permitird a vocé, caso seja professor, constatar se os
entraves vivenciados em sua pratica sdao os mesmos dos pesquisados; se as ferramentas utilizadas por eles se assemelham
as suas ou sugerem outras; se as intervencoes realizadas elucidam outras maneiras de aprimorar a compreensao de texto
do aluno; e enfim, se os resultados obtidos sdo os mesmos normalmente conseguidos em sua prética. O intuito é fomentar
no leitor cogitagdes como essas, mas também, ser um aporte tedrico e pratico para auxiliar futuros professores, afim de que
os resultados ora compartilhados sejam um marco de referéncia para ser avaliado e adequado a realidade do educador.

14 PUC/SP — Coordenadoria Geral de Especializacdo, Aperfeicoamento e Extensd@o. Rua: Bach, n.° 145, jardim Arco-iris, CEP: 09960-670.
Diadema, Sdo Paulo, Brasil. dulci.pereira@ig.com.

15 PUC/SP — Coordenadoria Geral de Especializacdo, Aperfeicoamento e Extensdo. Av. Didbgenes Ribeiro de Lima, n.° 2361. Apart. 83. Bloco:
PR. CEP: 05458-001. S&o Paulo, Brasil. mctvieira52@gmail.com.

16 Fizeram parte de nossa pesquisa 5 professores. Eles tém contato com alunos de todos os anos escolares € minisfram aulas de Lingua
Portuguesa, de Literatura Brasileira, de Prética de Ensino de Portugués e/ou Projetos. Julgamos essas disciplinas pertinentes por estarem ligadas
diretamente ao desafio da compreensdo de textos. Profissionais que lecionam estas matérias estdo aptos a identificar e diagnosticar os
entraves para a compreensdo de textos em atividades propostas aos seus alunos.
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Para tanto, faz-se necessdrio prosseguir com as seguintes indagacdes: Quais sdo as principais dificuldades dos alunos em
compreender os textos? Como seguir no processo ensino e aprendizagem com alunos com tal perfil? Quais contetdos,
procedimentos e metodologias sdo necessarios para fomentar a compreensao de textos? Quais avangos ocorrem nos
alunos que perpassam por essa pratica? E, por fim, quais reflexdes norteiam uma conduta que promova a compreensao
de textos? Dificilmente havera uma resposta tnica para essas questdes. Entretanto, as vivéncias do cotidiano docente
evidenciam consideracdes importantes para uma didatica capaz de aprimorar a compreensao de textos.

Quais as principais dificuldades dos alunos em compreender os textos?

Estudos revelam alunos com dificuldades em abstrair as ideias principais do texto e utilizar caracteristicas de leitores
proficientes. Esse aspecto acentua-se, com a auséncia do habito de leitura. Ha também, outros fatores que contribuem
para a dificuldade na compreensdo, como o momento em que ocorre a leitura, condicdes fisicas, sociais e psicoldgicas,
que culminam com o interesse pelo tipo de texto a ser lido.

O ideal seria que os alunos ingressantes no ensino superior ndo apresentassem tal defasagem. No entanto, professores
dessa instancia, ao serem questionados quanto a porcentagem de estudantes ingressantes que apresentam dificuldades
na compreensdo de textos, confirmam o ingresso de alunos no ensino superior despreparados para compreender os
textos propostos.

E valido mencionar que a porcentagem de estudantes com tal dificuldade foi categorizada por dois professores (Lingua
Portuguesa e Literatura Brasileira) em aproximadamente 50%; por outros dois (Literatura Brasileira; Pratica de Ensino de
Portugués, Projetos e/ou Lingua Inglesa), em torno de 90% e por um (Lingua Portuguesa), em média de 60% da turma.
Isso representa um massivo ingresso de estudantes com bagagem deficiente na compreensdo de textos.

Nota-se também, que a dificuldade existe independentemente da disciplina, ou seja, qualquer texto torna-se um entrave
para o aluno.

Ha também, que se destacar que um dos pesquisados evidencia que essa defasagem varia de acordo com o ano e
periodo em que o aluno se encontra. Nesse sentido, € vélido ressaltar que alunos do periodo noturno, geralmente
j& entram em sala de aula cansados de sua jornada de trabalho, enquanto alunos do diurno, muitas vezes, ainda
vao trabalhar, ou nem trabalham. Esse fator corrobora para a pouca concentragido e envolvimento nas atividades
de compreensio. F claro, que esse fator, ndo justifica, caso haja, o comodismo do aluno em manter-se passivo as
atividades de compreensdo. Mas, acima de tudo, sugere ao professor o repensar de sua pratica, quando ela se destina,
principalmente, a alunos nessa condicao.

De maneira geral, as vivéncias dos pesquisados revelam que:

®,

A auséncia do habito de leitura;

% A ma formagdo dos professores;

% A auséncia de uma agdo pedagédgica voltada para a compreensao;

s Os maus habitos de estudos; e

% A presenca de material inadequado para estimular a compreensao, sao fatores responsaveis

pela chegada no ensino superior de alunos com dificuldades de compreensao.

Notem, que esses entraves geram dificuldades para a compreensao dos alunos, que por sua vez, de acordo com os
pesquisados:

% Sentem dificuldades em responder questdes, cujas respostas ndo se encontram explicitas no texto;

% Nao possuem conhecimentos morfoldgicos e sintaticos adequados;

% Nao se utilizam de estratégias de leitura;
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% Nao possuem conhecimentos prévios adequados para compreender os textos propostos; e
% Os alunos apenas reproduzem fragmentos dos textos estudados.

Dificil, por certo pensar, que esses entraves e implicagdes encontram-se presentes na compreensdo de qualquer tipo de
texto. Infelizmente, € unanime para os pesquisados que a dificuldade acontece independentemente do género textual.

Essas condig¢des dos alunos ingressantes no ensino superior ndo sé descrevem a problematica e a dificuldade que o
aluno desenvolve com determinado entrave, como também, dio suporte para reflexdes sobre a¢des pedagdgicas que
precisam acontecer para dar novo molde as condi¢des desse aluno. Por isso, é preciso buscar embasamento para
solidificar uma agdo que indique caminhos para seguir no processo ensino e aprendizagem com alunos com tal perfil.
Sob esta dtica, prossegue a proxima indagagao.

Como seguir no processo ensino e aprendizagem com alunos com tal perfile

A principio a situagdo incomoda e causa indignagdo ao professor que esperava por um aluno com outro perfil. Mas,
isso € fato, que precisa ser revertido. Inicialmente, é preciso que o professor possa equipar-se com o que melhor lhe
convier para auxiliar seu aluno a superar um estado inicial de incompreensido. Conscientes dessa necessidade, os
pesquisados corroboram com algumas vivéncias:

% A importancia do professor intervir de modo a sanar esse entrave. Ou seja, a agdo docente deve voltar-se
para uma prdtica consciente, capaz de ensinar a compreender textos de forma efetiva.

% O professor precisa dar novo molde a sua pratica. Isso implica em buscar outros procedimentos de ensino,
adequar-se a nova realidade, mas norteado por um ensino de qualidade.

% O professor do ensino superior deve prosseguir com seu trabalho, ao mesmo tempo superar essa defasagem
e lidar com a diversidade do aluno. Isso requer uma articulagao de conhecimentos e préticas, além de
envolver a prépria singularidade do professor e do aluno.

Ao assumir essas posturas, o professor garante seguimento ao processo ensino e aprendizagem, mesmo tendo alunos
com tal perfil. Isso porque atua contra a propagacao de préticas que acentuam essa defasagem. Por isso, torna-se
necessdria uma pequena incursdo em um resgate de contetidos, procedimentos e metodologias que auxiliam a prética
do professor em fomentar em seu aluno a construgao de sentidos para o texto.

Quais conteudos, procedimentos e metodologias séo necessdrios para fomentar a
compreensdo de textos?

Com o intuito de fundamentar os conhecimentos necessdrios para que acontega a compreensao de textos, os professores
do ensino superior compartilham um alicerce para aqueles que reconhecem a importancia de atividades de leitura, mas
ndo possuem conhecimento formal de como mobilizar uma postura que fomente uma pratica para tanto.

Lembre-se que o processo de compreensao requer interagdo, construgao, significagdo, percepcao, enfim, demanda
uma potencialidade. Sao diversos os elementos que permitirdo ao aluno atingir um estagio adequado da compreensao.
Fato que remete a importancia do professor se preocupar em..., pois...:

“* Informar os objetivos de atividades de leitura: Induz o questionar do aluno perante o texto proposto. Saber o
que ler e para que ler corresponde para o mesmo uma oportunidade para alcangar a compreensao desejada.
Para Alves (2008:41), por meio dos objetivos, o aluno “[...] procederd a leitura do texto munido de diversas
expectativas [...]". F valido resgatarmos também, que de acordo com Solé (2007) por meio dos objetivos da
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leitura o leitor pode avaliar, intensificar e supervisionar o seu processo de leitura.

% Indicar leituras e sugerir participagées em eventos culturais: Amplia o conhecimento prévio do aluno. O
conhecimento prévio tem papel fundamental na constru¢do da compreensdo para o texto. Para Koch e Elias
(2006:21) “A leitura e a produgao de sentido sdo atividades orientadas por nossa bagagem sociocognitiva:
conhecimentos da lingua e das coisas do mundo (lugares sociais, crengas, valores, vivéncias)”. Portanto,
quanto maior o nimero de elementos de que dispuser o leitor, maior serd a sua capacidade de munir-se de
recursos para processar o material a ser lido.

% Propor pesquisas e trabalhos em grupos: Constitui um rico momento a interacdo entre leitores de diferentes
niveis, pois permite ao menos experiente, expandir sua condigdo inicial ao assistir a outras posturas que
podem ser adotadas perante um texto, mas eram desconhecidas. As vantagens desse trabalho correspondem
ao propicio clima de troca de ideias, que ativa os conhecimentos prévios dos membros do grupo e contribui
para aprofundar o assunto e superar possiveis dificuldades frente a leitura. Novas fontes ampliam conceitos
e concepgoes.

% Realizar leitura compartilhada de diferentes géneros textuais: O uso de diferentes géneros permite ao leitor
ativar e apontar a leitura os conhecimentos relevantes para compreender determinado texto. Assim, de
acordo com Solé (2007), o aluno se posicionara de forma diferente. A cada tipo de texto, usara seu repertério
para indagar: “[...] Que sei sobre contetidos afins que possam ser Gteis para mim? Que outras coisas sei que
possam me ajudar: sobre o autor, género [...] texto...2”. (Ibid.:73). Os pesquisados reconhecem que trabalhar
com a diversidade de material fomenta maiores possibilidades do aluno compreender os textos.

% Discutir sobre as leituras realizadas: Nao existe neutralidade ap6s a leitura de um texto. Pelo contrario, uma
imensa vontade de falar e compartilhar emerge desse ato. E comum, entio, relacionar a leitura a outras
experiéncias, descrever impressdes, mencionar dificuldades, contradizer argumentos. Os diferentes dizeres
fazem transitar essas impressoes, de maneira que elas somem-se, neguem-se, ou ainda, construam e reconstruam
conhecimentos. Essa discussdo, também, pode ser utilizada pelo professor como um meio de sondar o processo
de construgdo de sentidos para o texto. Ou seja, a partir dessa observacao de opinides e argumentos verificar
quais sdo as dificuldades de compreensao do aluno; quais intervencdes ou materiais seriam necessarios o
professor mobilizar para sanar as dificuldades; quais conhecimentos nao estido sendo mobilizados pelo aluno
etc.

% Ser um modelo para o aluno: Para Solé (2007:16), como primeira condi¢cdo para ensinar o aluno a

compreender, € preciso que o aluno veja no professor um modelo a seguir, ou seja, assista “[...] a um processo/

modelo de leitura, que lhes permita ver ‘as estratégias em agdo’ em situagao significativa e funcional.”. Para

Alves (2008:29) nesse momento “[...] o professor exerce um papel significativo, o de modelo, para que os

educandos tenham um referencial e assumam, gradativamente, um papel ativo na leitura.” Assim, o professor

encarrega-se de direcionar o aluno a alcangar determinados objetivos e coordenar o processo de leitura. A

partir disso, o aluno encarrega de controlar seu proprio processo para aprender a compreender.

% Utilizar os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs): Essa foi a colocagdao de um professor que ministra
aulas de Literatura Brasileira, Pratica de Ensino de Portugués e Projetos. Os PCNs devem ser vistos pelos
profissionais da educagdo como um guia para praticas de leitura. Observem que este profissional o considera
em sua pratica, assim como também fomenta em seu aluno a valorizagdo por esse material.

Essas acOes ressaltam que aprender envolve: o vivenciar, o descobrir, o questionar, o interagir, o desvendar, etc..

Quando o professor do ensino superior preocupa-se em oferecer esses estimulos, permite: a interagao entre as diferentes

experiéncias dos alunos; o acesso ao acervo de outras realidades; o contato com outras culturas, e o embasamento

que faltava para a compreensdo. Somente com esse contelido, que o aluno podera fazer a articulagdo entre seu
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conhecimento prévio e a atribuicdo de sentido a informagao.

Oferecer e sugerir esse conteido ao aluno significa ensind-lo a manipular esse conhecimento para que ele possa
alcangar os propositos explicitos e implicitos no texto.

Diante da selegdo de contetido, é valido conhecer quais praticas que fazem parte do procedimento didatico do professor
que almeja aprimorar a compreensao de texto de seu aluno. As vivéncias dos pesquisados corroboram que desenvolver
essas praticas implica ao professor em:

% Planejar a maneira de ler o texto em sala de aula'’’: A maneira de abordar um texto com os alunos atrela-se
ao aprimoramento da compreensao de texto. A exemplo diz Bernardi (2008) que:

Diferentes dindmicas de leitura podem ser planejadas pelo professor: iniciar com uma leitura silenciosa,
promovendo o contato com o assunto/tema do texto; ler o texto gradualmente com os alunos, fazendo
algumas perguntas e observagdes sobre o contetido; promover rodas de leitura para que os alunos entre si,
debatam sobre o assunto do texto, por meio de perguntas pré-estabelecidas por ele, sdo praticas diferenciadas
que auxiliam na construgao de sentidos do texto pelo aluno. (/bid.:50).

% Propor discussio dos textos lidos: E fundamental uma pratica que valorize a troca de saberes entre professor-
aluno e aluno-aluno.

% Procedimentos que exijam que o aluno ora individualmente, ora coletivamente exponha seus conhecimentos
sobre o assunto: Nossos pesquisados frisam a sua valorizagdo por situagdes que fagam o aluno pensar,
compartilhar, indagar, a fim de alcancar e participar da constru¢do de sentidos para o texto. A partir dessa
interagdo, o aluno “treina” seu modo de expor e defender seus argumentos. Isso permitira colocar-se melhor
em outras situagdes, por exemplo, em uma discussdo com um grupo maior.

Nesse momento, € vélido aludir de maneira breve, que a metodologia que esses professores fomentam em suas aulas
incita o aluno a participar da produgao de sentidos para o texto. Para Bernardi (2008):

Metodologias que optam por trabalhos com dois ou mais alunos, em determinados momentos, enriquecem
as atividades de interpretagdo. Isso porque ha troca de idéias e conhecimentos prévios entre eles,
proporcionando maior aprofundamento ao assunto em questao. (/bid.:82).

As vivéncias dos pesquisados acrescentam ao procedimento didatico:

« Fazer um levantamento, com o aluno, de hipétese sobre o titulo e suas possiveis relagées com o texto a ser
lido™: Como podemos perceber, nossos pesquisados valorizam o momento que antecede a leitura, e o usa
como ancora para ativar o conhecimento prévio de seu aluno. Antes mesmo que o leitor inicie a leitura, ja se
evidéncia uma posicao a adotar-se perante essa. Ha uma inspecao do material a ser lido: uma mobilizacao
de conhecimentos prévios; uma andlise visual do material; uma busca de caracteristicas sobre o género; uma
visualizagao rapida para encontrar a ideia principal; uma busca dos objetivos etc.. Cada uma dessas posi¢oes
designa passos para o alcance da compreensdo. Seja iniciante ou experiente, o leitor encontra marcas no
texto que o orienta. S3o essas marcas e suas interagdes que serdo condigbes inevitaveis para a construcao
de sentido para o texto.

% _Relacionar o contetido do texto com os conhecimentos prévios e as hipéteses levantadas’: E fundamental

17 Bernardi (2008:50).
18 Bernardi (2008:50).
19 Bernardi (2008, p. 51).
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o professor direcionar o aluno para alguns aspectos do texto, fazendo-o recordar contetidos e vivéncias
que ative seu conhecimento prévio. Queiréz (2009:126) evidencia que “[...] para que a leitura de um texto
tenha sentido, € preciso valorizar o conhecimento prévio, [...], a bagagem do aluno que deve ser respeitada
e aproveitada.”

Ensinar estratégias de leitura para atingir a compreensao de textos: Nossos pesquisados reconhecem que
as estratégias permitem verificar e cumprir os mais variados requisitos para a compreensado de textos. Por
isso, deve ser vista como uma ferramenta, e ainda, imbricado a estd ideia, Alves (2008:23) sinaliza que “Ao
apropriar-se dos mecanismos ou estratégias que norteiam os caminhos para a compreensao leitora, o leitor
podera desenvolver sua criticidade [...]”. Sanar as dificuldades de compreensdo de textos dos alunos se
atrela a promover neles a utilizagdo de estratégias de leitura. Mas, ndo como técnicas, férmulas, receitas ou
procedimentos, e sim, como um meio do aluno planejar sua tarefa de leitura, criar seus préprios artificios
para construir sentido para o texto. Por isso, cabe ao professor gerir praticas que desencadeiem esse
aprendizado. Assim como outros autores (ALVES; BAIARDE; BERNARDI, 2008; KOCH, 2003; KOCH e ELIAS
2006; QUEIROZ, 2009; SILVA, 1996), Solé (2007) corrobora que aprender as estratégias de leitura, constitui
relaciond-las e integra-las a uma atividade significativa, ou seja, ela ndo serd ensinada fora de um contexto
de leitura, muito menos desenvolvida por tarefas que exijam um momento s6 para prever, ou ignorar, ou
fazer perguntas etc. Trabalha-las em situacao de leitura compartilhada, em grupo ou individualmente denota
um propicio momento para o aluno colocar em pratica o que aprendeu a partir das observagdes de leitores
mais experientes.

Até entdo, contetidos e procedimentos que os professores do ensino superior do curso de Letras utilizam para aprimorar
a compreensao de textos de seus alunos foram relatados. No entanto, ainda faz-se necessério clarificar a metodologia
que se encontra inserida na pratica dos pesquisados. Assim, em linhas gerais, relatam 80% dos pesquisados, que
constroem a competéncia em compreensao no aluno:

°,
°

°,
°*

Por meio de “Producao textual”: Ao possibilitar ao aluno esse momento de producao, diferentes formas de
interagir com o texto sdo expressas pelo mesmo. Isso caracteriza uma metodologia que respeita a experiéncia
individual, e valoriza o pensamento que o aluno expde.

E, também,

Por “Grupos de discussao”: Ao fazer essa escolha, o professor permite ao aluno interagir em discussdes com
um grupo menor. Essa condicdo inspira a ele maior seguranca de argumentar, indagar, revisar e construir
outras visdes. Assim, sinaliza-se uma metodologia que garante oportunizar a aprendizagem aos diferentes
tipos de alunos, ja que a sala de aula é repleta de diversidade.

Quanto aos procedimentos, o professor precisa estar seguro para:

®,
°o

°,
°*

Selecionar adequadamente o texto para o trabalho: Isso significa que a escolha desse texto ndao pode ser
aleatdria. Mas, deve ser objeto de andlise do professor, que averigua em que medida o texto desafia o aluno

a refletir, comparar, observar, levantar hipéteses, enfim, em que medida exige do aluno a mobilizacao dos
conhecimentos.

Significar a importancia dessa leitura: Isso permite “Uma mensagem escrita deixar de ser o mero contetido
informativo para se transformar no pretexto (condicdo) para a formagdo da consciéncia critica.” (SILVA,
1996:78). Isso acontece, quando o texto deixa de ser um simples instrumento de leitura, para ser um ponto
de partida para a construgao e reconstrucao de situagdo passada, presente ou futura.

Selecionar adequadamente as perguntas a serem feitas, antes, durante e/ou apés a leitura: As perguntas nao
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surgem aleatoriamente, mas sao frutos de objetivos a serem alcangados. Em parentesco com essa conduta
de indagar, Solé (2007:155) considera “[...] que uma pergunta pertinente é a que leva a identificar o tema e
as idéias principais de um texto [...] é aquela que é coerente com o objetivo perseguido durante a leitura.”.
Também é relevante citar, que essa mesma autora (2007:156) classifica as perguntas em: perguntas de
resposta literal?’, perguntas para pensar e buscar?' e perguntas de elaboracdo pessoal??. Cabe ao professor
optar por aquela que mais condiz com seus objetivos. Mas, ndo de forma ingénua, e sim consciente da
resposta que cada uma fomentard em seu aluno.

Diante desse contetido e procedimento, a metodologia abordada pelos pesquisados corresponde a um professor que
estabelece uma relagao direta com seu aluno, para perceber os entraves a compreensao, e, em seguida, fomentar uma
prética que supere essa defasagem.

Nesse contexto, o aluno ganha a capacidade de apresentar-se como ser portador de conhecimento e experiéncia, capaz
de refletir e participar. Promover um ambiente que dignifique esse momento, implica na busca de outras formas de
ensinar, ou seja, o ensinar ndo acontece apenas por meio de aulas expositivas, “[...] mas lendo, tateando, conversando,
sentindo... [...]” (SCARPATO, 2008:19).

Nesse ponto, além da aula expositiva, que tem sua importancia indiscutivel, existem outros procedimentos de ensino
que propiciam o ambiente de aprendizagem. Por sua importancia, sdo eles: apresentagdo do grupo, apresentagao de
ideias, debate, dramatizagao, ensino com pesquisa, ensino por projetos, estudo de caso, estudo dirigido, estudo do
meio, seminario, solu¢do de problemas e trabalho em grupos.”> A partir deles, cabe ao professor decidir e escolher
formas de adequa-los para o ensino da compreensdo. Quando ha preocupacdo com a “ensinagem”, o professor
possibilita outras chances de aprendizagem para o seu aluno.

Evidencia-se, até entdo, relatos de contelidos, procedimentos e metodologias, resultados das vivéncias de professores
do ensino superior do curso de Letras, que consistem em escolhas positivas para ensinar o aluno a compreender. No
préximo tépico, destaca-se quais sdo os avangos dos alunos apés o envolvimento com esse processo de ensino e
aprendizagem.

Quais avangos ocorrem Nos alunos que perpassam por essa pratica?

Somente um trabalho engajado pode gerar intervengdes que resultem em melhoras na condigao inicial de um aluno.
Pelas abordagens anteriores, os pesquisados apresentam praticas que garantem esse progresso. Por isso, os préximos
paragrafos retratam, de acordo com as impressdes dos sujeitos de pesquisa, avangos que ocorrem nos alunos que
perpassam por essa pratica.

Sem rodeios, afirmam os pesquisados, que os alunos adquirem novos habitos de leitura com as praticas fomentadas em
sua graduagao. Um novo perfil passa a caracterizar os alunos graduandos. E, acrescentam que isso acontece porque
“o0 aprendizado modifica a pessoa”, porque os alunos “percebem que podem melhorar” e porque “no geral, os cursos
se voltam a essa pratica”. Ha de se concordar, que esse é um resultado esperado, visto que os alunos se encontram
inseridos em uma prética que visa o desenvolvimento da competéncia leitora.

Um dado importante a somar-se a esse aspecto, é que os alunos ingressantes passam a realizar leituras que ndo sdo

20 “Perguntas cuja resposta se encontra literalmente e direfamente no texto.” (SOLE, 2007:156).

21 “Perguntas cuja resposta pode ser deduzida, mas que exige que o leitor relacione diversos elementos do texto e realize algum fipo de
inferéncia.” (Ibid.:156).

22 “Perguntas que fomam o texto como referencial, mas cuja resposta ndo pode ser deduzida do mesmo; exigem a intervengdo do

conhecimento e/ou a opinido do leitor.” (Ibid.:156).
23 Para conhecer melhor a descricdo, objetivos de ensino, atribuicdes do professor e papel do aluno em cada um desses procedimentos,

ver em Scarpato (vide referéncias).
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solicitadas pelo professor com o passar dos anos na graduacdo. Essa é uma afirmacdo de 80% dos pesquisados que
justificam esse resultado “porque é o esperado que acontega aqueles que continuam no curso”. Sdo também esses
mesmos, que constatam que “Ha um amadurecimento natural, em que todos os efeitos se acumulam ao longo do curso
e se evidenciam no momento da saida do curso”. “A profundidade de abordagem nas leituras feitas ao final do ano”
reflete o desenvolvimento do aluno que perpassa por esse processo.

As vivéncias dos pesquisados permitem evidenciar que esse aluno formando serd capaz de ensinar as estratégias
aprendidas aos seus futuros alunos. Se por um lado, o aluno ingressante tem uma tentativa mecanica de compreensao,
por outro, ao final do processo, executa com funcionalidade a compreensiao de textos. Esse é um aluno que 1é
estrategicamente. Alcanca seus objetivos. Explora o texto. Identifica informagdes explicitas e implicitas. Portanto, € um
aluno capaz de ensinar as estratégias aprendidas aos seus futuros alunos.

Com relagdo a esse Ultimo aspecto, reafirmam 80% dos pesquisados que com a formagao recebida, o profissional
que sai da graduacgao serd capaz de, a longo prazo, contribuir para reverter a chegada de alunos na graduagdo com
dificuldades de compreensao. Essa convicgdo atrela-se ao trabalho realizado ao longo do curso, em que os objetivos
se pautam a formar profissionais capazes de atuarem em prol dessa meta.

Nesse sentido, é vélido dizer que um aluno confiante, formado para ser um modelo promissor para seus futuros alunos sera
capaz de reverter essa defasagem. Entretanto, como ressalta um dos pesquisados: “Somente aqueles que se interessam pela
docéncia, porque acreditam que ela ainda cumpre um papel social transformador”, podera de fato efetivar essa mudanca.

Os pesquisados revelam a sua percepgao da defasagem do aluno ingressante no ensino superior; a sua opgao por
contetidos, procedimentos e metodologias; e, por fim, a sua convicgdo dos avancos dos alunos que passam pela
graduacgao. Tudo isso, percepgdo, opgdo e convicgdo sinalizam uma pratica reflexiva.

Por isso, sob o olhar dos pesquisados, é importante prosseguir com o propésito de acrescentar opgdes e agoes
importantes a prética docente, que antecedem o agir em si do professor para o desenvolvimento da competéncia leitora
do aluno. Dessa forma, é imprescindivel saber, quais indagacdes e reflexdes norteiam os professores pesquisados a
fomentar as condutas supracitadas.

Quais reflexdes norteiaom uma conduta que promova a compreensdo de textose

Apesar da sinalizagdo de algumas vivéncias que corroboram para uma agado que enriquece o processo de construgao de
sentidos para o texto, ainda € preciso retratar a posigao que o professor tem que assumir no pensar sobre a conduta que
melhor promoverd no aluno a aprendizagem desejada. Imbricado as vivéncias compartilhadas ao longo desse artigo,
estao os bastidores que conduziram os pesquisados a selecionarem, analisarem, aplicarem e adequarem suas agoes.

Em outras palavras, hd incumbéncias e responsabilidades, cujo conhecimento se faz necessério, aos profissionais que
almejam gerir praticas para aprimorar a compreensdo de textos de seus alunos. Por isso, de forma resumida, segue

algumas reflexdes que foram consideradas como percurso obrigatério por nossos pesquisados:

a) Ao perceber tal defasagem o professor, independentemente do ano escolar, deve atuar ~ para garantir a aprendizagem
necessaria para o melhor desempenho do aluno na compreensao de textos.

Para tanto, o professor precisa esquematizar uma pratica que desencadeie o aprimoramento da compreensao de texto
do aluno. Nesse sentido, é necessario indagar e fazer escolhas que caminhem para o alcance dessa meta.

b) Quando constatado os diversos entraves que impedem a compreensao de textos pelos alunos é fundamental ocorrer

11l SIMELP 75



SIM POS [ON | SIMPOSIO 25

SIMPOSIO 25

uma discussao entre os docentes para sanar tais dificuldades.

A agdo docente deve voltar-se para uma pratica consciente. Ensinar atrela-se a intengao de efetivar uma meta. A opgao
pelo caminho a percorrer para esse alcance deve ser fruto de discussoes.

) Ap6s a discussao, todos os professores do curso independentemente da disciplina devem responsabilizar-se por sanar
as dificuldades de compreensao de textos dos alunos.

Essa opgao sinaliza professores dispostos a serem profissionais reflexivos*, mediadores? e orquestradores®®. A tarefa ndo
é apenas de um professor, devido a especificidade de sua matéria, mas de um trabalho conjunto. Formar profissionais
competentes é um grande desafio do ensino superior. Essa dltima mencdo deposita uma grande responsabilidade no
professor desse nivel em optar por uma concepgao de ensino e aprendizagem que envolva os alunos na compreensio
de texto. Nao s6, por ter que auxiliar seu aluno a usar estratégias que promovam a compreensao, mas também, por ser
a partir dessa pratica, que seu aluno possivelmente também ensinard a seus futuros alunos.

d) Por serem futuros professores, deve haver preocupagdo em preparar esses alunos com embasamentos que permitam
o alcance da compreensdo de textos.

Unanimemente, todos os pesquisados tém essa preocupacao. Essa postura € de suma importancia. Alves (2008) corrobora
que muitas vezes a formagao do professor ndo é o suficiente para desenvolver em seu aluno a competéncia leitora. Dessa
forma, os alunos devem ser incentivados a pensarem sobre praticas que aprimorarao em seus futuros alunos a compreensao
de textos. Nesse momento, vocé, leitor, pode se perguntar: Mas, de que forma? Com certeza, ndo teremos uma sequéncia
pronta e acabada para essa agdo, entretanto, reconhecemos que é essencial promover esse desenvolvimento:

% Por meio de atividades relacionadas a elaboragao de planos de aula que visam o alcance desse objetivo; e,
também,
% Por meio de leituras sobre o assunto.

Diante desse trabalho, o professor permite ao aluno da graduagdo encarar essa tematica como uma questao significativa,
pois por meio das atividades supracitadas, esse aluno tera que pensar em estratégias pedagdgicas que permitam ao seu
futuro aluno a superacdo das dificuldades de compreensado de textos, assim como estara aprendendo a superar as suas
préprias dificuldades. Além dessas atividades, o incentivo também ocorre:
% Por meio de atividades praticas realizadas durante o curso ministrado, em que o professor universitario é o
proprio modelo.
% Por meio da busca de praticas construtivas e diferenciadas para propor aulas de leitura e compreensao de
textos.

Nesse contexto, professor e aluno ndo sé trocam saberes, como também buscam respostas para as indagagoes formuladas
e as resolvem por meio de contribui¢des e experiéncias de cada um, que por seguinte transformam suas concepgoes.
Acreditamos que discutir a pratica e a teoria vivenciada pelos alunos da graduagdo sobre a concepgdo de ensino
assistida no estagio, por exemplo, em muito contribui para uma atuagdo consciente.

Ha de se convir com Queir6z (2009) que garantir esse momento de discussdo permite avangos imensuraveis, pois:

24 “[...] um profissional reflexivo (Schon, 1992), que faz a auto-reflexdo constante sobre suas acdes;” (QUEIROZ, 2009:5).

25 “[...] um profissional mediador (Vygotsky, 1934), que ird dar suporte para o educando na constru¢do do conhecimento e que permite
ao aluno ser sujeito do processo educativo.” (Ibid.:5).

26 “[...] um profissional orquestrador (WINKIN, 1994), que sabe ouvir, dialogar, sabe trazer as vozes para a discussdo, assegurando a

participacdo de todos; que planeja com eficiéncia todas as acdes, motivando seus alunos a falar, sendo flexivel, aceitando as diferencas e
construindo significados. (Ibid.:5).
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O processo reflexivo, dessa forma, aparece pela interagdo entre os fatos e as idéias; significa pensar sobre
o objeto que se quer compreender (a prépria acdo), analisando, assim, suas experiéncias profissionais seus
mecanismos de agdo, os fundamentos que o levaram a agir, além de refletir sobre contetdos, contextos,
métodos, finalidades do ensino, sobre o envolvimento no processo, sobre as razoes de ser professor, sobre
as posicoes assumidas. (Ibid.:41).

Neste ponto, é importante resgatar que os pesquisados contribuem para o aprimoramento de compreensao de textos
por seus alunos: quando reconhecem a importancia de gerir praticas para o alcance dessa meta; quando hd uma
discussdo entre os docentes para encontrar formas de superar os entraves que impedem a compreensao; quando se
responsabilizam por promover avangos em seus alunos; quando se preocupam em formar profissionais competentes;
quando incentivam seus alunos a buscarem praticas adequadas aos objetivos que se pretende alcancar; e quando
discutem e estabelecem uma relagdo entre a teoria e a pratica.

Em qual concepcao de ensino embasar-se? Como considerar-se na relagdo com o aluno? Qual a melhor forma de
interagir e intervir durante o ensino e aprendizagem? Como construir o conhecimento? etc. sdo indagagoes que devem
permear o caminho do professor.

Esse artigo acentua reflexdes sobre o aprimoramento da compreensao de textos. Os professores do ensino superior
percebem a defasagem na compreensdo de textos de seus alunos e atuam para modificar a situacao. Eles, também,
selecionam conteldos, procedimentos e metodologias especificos que contribuem para superar a deficiéncia na
compreensao de textos. E, reconhecem que ao mediarem o aprendizado, seus alunos sdo capazes de compreenderem
de forma eficaz os textos, por empregarem o contetido aprendido.

Todas as reflexdes aqui apontadas vém corroborar que aprimorar a compreensao de texto é uma questdo de rever
praticas, refletir sobre elas, procurar uma nova forma de executa-las. A leitura possibilita muitos acessos, que s
sdo possiveis pela compreensdo. “Diante de tantas fungdes miltiplas e do seu papel ativo na educagao e vida de
qualquer individuo [...]"” (SILVA, 1996:45) faz-se necessario um olhar sempre presente para uma pratica que garante
aos estudantes, cada vez mais, posicionar-se criticamente perante suas leituras.
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EU LEIO-ME, TU LESI-ME, ELE L... A EDUCACAO LITERARIA NA FORMACAO DE PROFESSORES
DE EDUCACAQO BASICA
Marta MARTINS27

RESUMO: A intertextualidade é um dos factores essenciais a atender na formagdo do leitor literario e que se torna
imprescindivel considerar a partir do momento em que a Didatica da Literatura se centrou nas teorias da recepgao.
Por outro lado, é, frequentemente, através da perspectiva intertextual, que a Literatura para a Infancia se renova,
oferecendo novos modelos culturais e literarios. Paralelamente, para que o leitor se implique e construa significados
criticamente, necessita identificar matrizes referenciais que estao na génese e dialogam intertextualmente em novos
produtos estéticos. Deste modo, a competéncia do leitor decorre, para além de outros factores, da sua enciclopédia
pessoal e da sua mundividéncia e da relagdo estabelecida com as competéncias que o texto exige para a sua
descodificacdo. Muitas das questdes que se colocam a quem lecciona Literatura, e especificamente Literatura para
a Infancia, no Ensino Superior, na Formacao de Professores de Educagao Basica, decorrem da problematizacao que
esta comunicacdo pretende suscitar: O que ensinar? O que seleccionar como prioritario na educagao literdria? Qual
o corpus matricial que se considera como canone comum a todos os niveis de escolaridade incluidos na Educacdo
Bdsica? Este canone, a ser proposto, devera ser comum a formacao literdria das novas geragdes de falantes de Portugués
no mundo? Como compatibilizar as exigéncias do ensino da literatura com o défice de competéncia leitora e de
memoria textual dos nossos estudantes do ensino superior? Como ensinar de forma que os futuros professores ndo s6
fiquem aptos a promover e desenvolver a competéncia literdria das criangas, como se tornem sujeitos consumidores
entusiasticos de cultura literaria? Como, paralelamente, sublinhar o papel da literatura na promogao e defesa de
valores civilizacionais, sabendo que deles tém que usufruir primeiro os candidatos a professores, para que os possam
vir a promover junto das novas geragoes?

PALAVRAS-CHAVE: Compreensao leitora de textos escritos, Intertextualidade, Formacdo de Professores, Educacao
Basica e Ensino Superior

Esta comunicagao decorre das minhas preocupagdes ao nivel da docéncia e da investigacdo no dominio da Formagao
de Professores de Educagdo Bdsica, onde sou docente de Literatura para a Infancia e Juventude, e estas centram-se
na constituicdo de um corpus textual fundamental de Literatura para a Infincia e Juventude, comum a formacao de
todos os professores de Educacdo Bésica do espago luséfono, de forma a constituir uma matriz referencial que seja
identificativa da Lingua e Cultura Lus6fona.

Esta proposta de um canone luséfono decorre, entre outras, das propostas ja enunciadas por Italo Calvino em 1991 e
Harold Bloom em 1994.

Em 1994, Harold Bloom publicou The Western Canon*® e a polémica que este livro desencadeou contribuiu em
muito para ajudar a reequacionar o papel que a Literatura desempenha na cultura da sociedade contemporanea e,
consequentemente, o ensino da Literatura e a promogao e desenvolvimento da competéncia literdria. Independentemente
de concordarmos ou ndo com os critérios por este estabelecidos, é importante ressaltar que o corpus de cldssicos
seleccionado inclui alguns livros da literatura mundial de potencial recepgdo infantil e juvenil, que sdo matrizes
civilizacionais reclamadas pelos paises ocidentais. Temos assim, As fabulas de Esopo; As viagens de Gulliver, de Swift;
e Robinson Crusoe, de Daniel Defoe, para além de As mil e uma noites, de génese oriental. Curiosamente dos ensaios
publicados em 1991, por Italo Calvino, na sua obra Porqué ler os cldssicos?, sé constava Robinson Crusoe e as obras
recenseadas de Dickens e de Mark Twain nem sequer sdo as de potencial recepgio infanto-juvenil. Claro que estes
textos, a maioria publicada no séc. XVIII, também sdo de uma recepgao infanto-juvenil discutivel, uma vez que exigem
para uma leitura no original, uma competéncia linguistica que a maioria das criangas ndo possui, abrindo caminho

27 Escola Superior de Educacdo de Paula Frassinetti (Porto, Portugal) mmartins@esepf.pt
28 The Western Canon. The Books and School of the Ages. Boston: Houghton Mifflin Harcourt.
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para o conhecimento mediado pelas adaptagdes e truncagens.

No entanto, a inclusdo destes textos nos referentes da literatura ocidental abre espago para que se considere a
possibilidade de reflectir sobre as matrizes tradicionais da literatura para a infancia e juventude, bem como sobre os
textos contemporaneos de grande circulagio na Escola e na familia e com aclamada receptividade por parte da critica
literaria.

Se pensarmos que a educagao literdria de criangas e jovens se faz essencialmente através da escola, é necessario que
nos preocupemos com a selecgdo do corpus textual que é fornecido aos futuros professores, uma vez que serdo eles os
mediadores privilegiados deste encontro com a literatura.

Por outro lado, é, frequentemente, através da perspectiva intertextual, que a Literatura para a Infancia e Juventude
se renova, oferecendo novos modelos culturais e literdrios. Paralelamente, para que o leitor se implique e construa
significados criticamente, necessita identificar matrizes referenciais que estdo na génese e dialogam intertextualmente
em novos produtos estéticos. Deste modo, a competéncia do leitor decorre, para além de outros factores, da sua
enciclopédia pessoal e da sua mundividéncia e da relagio estabelecida com as competéncias que o texto exige para a
sua descodificagcdo. (ECO, U.1992)*.

Muitas das questdes que se colocam a quem lecciona Literatura, e especificamente Literatura para criangas e jovens, no
Ensino Superior, na Formagao de Professores de Educacdo Basica, decorrem da problematizagao que esta comunicagao
pretende suscitar: O que ensinar? O que seleccionar como prioritdrio na educagao literdria? Qual o corpus matricial
que se considera como cdnone comum a todos os niveis de escolaridade incluidos na Educagao Basica? Este canone,
a ser proposto, devera ser comum a formacao literaria das novas geragées de falantes de Portugués no mundo? Como
compatibilizar as exigéncias do ensino da literatura com o défice de competéncia leitora e de memoria textual dos
nossos estudantes do ensino superior? Como ensinar de forma que os futuros professores nao s6 fiquem aptos a promover
e desenvolver a competéncia literaria das criangas e jovens, como se tornem sujeitos consumidores entusidsticos de
cultura literaria? Como, paralelamente, sublinhar o papel da literatura na promogao e defesa de valores civilizacionais,
sabendo que deles tém que usufruir primeiro os candidatos a professores, para que os possam vir a promover junto das
novas geragoes?

Claro que sabemos que as respostas a estas questdes terdo sempre que estar relacionadas com o contexto histérico
em que sdo produzidas e o ponto de vista e enciclopédia pessoal de quem selecciona e define critérios, e que nao se
trata de produzir um saber generalizavel, mas sim, apenas, de ajudar a tracar um caminho possivel, determinado pela
circunstancia em que é produzido.

E evidente também que nao se trata, nesta comunicagao, de responder cabalmente a todas as questdes aqui enunciadas,
mas reflectir sobre elas e apontar algumas possiveis respostas, através de um caminho que se propde que seja percorrido
em conjunto.

A responsabilidade de formar professores de Educacdo Bdsica, que poderdo vir a ter vdrios perfis profissionais:
Educador(a) de Infancia, Professor (a) do 1° ciclo do Ensino Bdsico (Lingua Portuguesa, Matematica, Estudo do Meio e
Expressoes Artisticas), Professor(a) do 2° ciclo do Ensino Bésico (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias da Natureza,
Histéria e Geografia de Portugal), imp&e que se seleccione um corpus literdrio representativo quer da matriz tradicional,
quer da contemporaneidade, no que tem de aceitagdo pelo publico e no que constitui inovagao celebrada pelos meios
académicos, de recepcao potencial por criangas de idades que vao dos 3 aos 14 anos. Creio que este é um problema
comum a todos os sistemas educativos e que ganha aqui especial relevancia se pensarmos que fazemos parte de um
grupo de paises que tem a lingua e a cultura portuguesa como matriz referencial: Qual o corpus matricial da Literatura
para a Infancia e Juventude, que se considera como canone comum a todos os niveis de escolaridade incluidos na

29 ECO,U. (1992). Interpretation and overinterpretation. New-York: Cambridge University Press.
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Educagdo Basica? Este canone, a ser proposto, devera ser comum a formacao literaria das novas geragoes de falantes
de Portugués no mundo?

Quais sdo, entdo, os textos que nos trouxeram temas e personagens que convivem connosco ao longo da vida e que nos
fazem sentir uma reconfortante seguranca numa comunidade cultural? Aqueles que nos fazem sentir que temos elos de
pertenca a uma determinada comunidade, aqueles que remetem para referéncias culturais comuns e que as palavras
que os servem veiculam a mesma dimensao simbdlica?

Se pensarmos na matriz tradicional, é importante perceber que o imagindrio portugués, sobretudo na literatura para a
infancia, ¢ comum a maioria dos paises europeus, porque Portugal importou os grandes autores europeus quando a sua
literatura para criangas ainda era muito incipiente e hoje, provavelmente, quando nés falamos em cldssicos portugueses
nao nos apercebemos que os classicos alemaes, os franceses e os ingleses, j& andam misturados com os classicos
portugueses, porque eles, pelo uso reiterado, sdo tanto nossa pertenca como sdo, obviamente, de outros paises. Quem
reconhece, hoje, como apenas pertenca da Franga, O Capuchinho Vermelho, A Cinderela, A Bela Adormecida e O
Gato das Botas, quando a Alemanha, através dos Irmaos Grimm, ajudou a disseminar estes textos de Perrault e ainda
popularizou A Branca de Neve e A Casinha de Chocolate? Ou, quem reconhece A Sereiazinha, apenas como um
texto da tradicdo dinamarquesa, por ter sido escrito por Andersen, ou O Pindquio, de Collodi, como italiano, quando
a circulagdo do texto é simultaneamente oral e escrita e, ainda, sobretudo, veiculada pela industria cinematografica,
através das versdes da Walt Disney? Mesmo o patriménio oral portugués de que emergem textos como A Histdria da
Carochinha ou a Histéria do Macaco de rabo cortado, é indissocidvel das varias versdes galegas e italianas.

Paralelamente, a presenga portuguesa nos paises luséfonos disseminou estes textos através da bibliografia exportada
e dos manuais escolares, para além dos testemunhos orais, Deste modo, a literatura enquanto expressdo de uma
civilizagdo ndo podera isolar os paises luséfonos da grande matriz civilizacional que é a europeia e, curiosamente,
dos grandes meios de comunicagao e divulgacdo de que os Estados Unidos sdo lideres, eles préprios herdeiros do
patriménio oral e tradicional europeu, disseminado através da lingua inglesa. No entanto, falta investigagdo para
sabermos se actualmente estes textos sdo efectivamente reconhecidos pelas novas geragdes dos paises luséfonos e se
as metaforas que estes transportam sao descodificadas e integradas no quotidiano, em novas situagdes, garantindo-lhes
uma renovada vitalidade.

No que diz respeito as adaptacdes e recriagdes dos textos tradicionais de que a actual produgao literaria para a infancia
é proficua, como reconhecer as matrizes e os jogos cimplices que a cooperagdo interpretativa desejavel deveria
propiciar?

Sabemos que para motivar um ensino significativo da literatura, sera preciso potenciar os reconhecimentos intertextuais
mediante a formagao, ampliagdo e especificagao personalizada do intertexto leitor, uma vez que este é o resultado dos
diversos graus de assimilagdo e das formas de percepgao que cada estudante/leitor estabelece nas suas aproximagdes
(pessoais, escolares, criticas) ao fenémeno literario. O progressivo incremento de dados e referentes que incorpora o
intertexto leitor modifica as sucessivas percepgdes de distintas obras ou da mesma obra, melhora as habilidades leitoras
(MENDOZA, 1996:268-269)*% a sensibilidade estética ao potencial criativo de um didlogo entre passado e presente,
velhas e novas formas de dizer.

Como desenvolver, entdo, a perspectiva intertextual, essencial a descodificacdo de muitos textos contemporaneos como
O Capuchinho vermelho do séc. XXI, de Luisa Ducla Soares; O Capuchinho e o lobo, de Anténio Torrado; A fita verde

no cabelo, de Jodo Guimaraes Rosa, se as matrizes tradicionais forem desconhecidas pelos candidatos a professores?

O que seleccionar da literatura tradicional estrangeira para a Infancia? Alice no pais das Maravilhas, de Lewis Carrol;

30 Cf. El intertexto del lector: un anélisis desde la perspective de la ensefianza de la literatura. In Signo, 5. Madrid: Instituto de
Semiética Literaria, Teatral y Nuevas Tecnologias de la Universidad Nacional de Educacién a Distancia.
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A ilha do Tesouro, de Stevenson; As viagens de Culliver, de Swift? As aventuras de Pinéquio, de Collodi? E o que
dizer de O Sitio do Picapau amarelo, de Monteiro Lobato e de tantos outros textos lus6fonos de igual mérito, mas
insuficientemente conhecidos, mesmo nos meios académicos?

Quanto a literatura contemporanea, que escritores e que textos poderemos considerar como indispensaveis a formagao
de um canone? No caso portugués, tratar-se-ia de textos como A Fada Oriana de Sophia de Mello Breyner Andresen; O
Veado florido, de Anténio Torrado; O palhago verde, de Matilde Rosa Aratjo; Rosa, minha irma Rosa, de Alice Vieira, uma
vez que correspondem aos livros mais vendidos, com inclusdo nos manuais escolares e todos pertencentes a escritores
premiados, largamente louvados pela critica académica? Seria urgente proceder-se a uma defini¢do de critérios.

No que diz respeito aos livros de escritores lus6fonos com grande presenca e recepcao no piblico portugués, textos
como A Girafa que comia estrelas, de José Eduardo Agualusa; O gato e o escuro, de Mia Couto; A avédezanove e o
segredo do soviete, de Ondjaki, ja deverdo integrar o corpus da Literatura Portuguesa para Criangas, na Formagao
de Professores ou deverdo integrar o corpus de literatura estrangeira contemporanea, ao lado de O Principezinho de
Saint- Exupéry e O Senhor dos anéis de Tolkien? Todos os escritores luséfonos ndo deveriam fazer parte de um corpus
comum? Referenciam-se todos estes titulos e outros tantos e analisam-se apenas alguns? Quais? Mais uma vez, com
que critérios?

Propbe-se, pois, que saia deste férum um grupo de trabalho constituido por representantes de todos os paises de
lingua oficial portuguesa que defina critérios de seleccao e que seleccione um corpus de autores com obra destinada
a infancia e juventude, considerados como mais representativos em cada um dos paises. A seleccio destes escritores
dever-se-ia juntar a selecgdo de textos de recepgdo potencial infantil, considerados como matriciais na cultura de
cada um dos paises e de cinco textos estrangeiros que sejam de conhecimento generalizado e que ja fagam parte das
referéncias da cultura infanto-juvenil de cada pais.

O nlmero ndo deverd ser ambicioso, para que o niimero de obras a conhecer ndo seja demasiado extenso e inviabilize
0 projecto.

Se recordarmos o novo conceito de patriménio cultural, subjacente a Convencao do Conselho da Europa, de Outubro
de 2005, onde o valor do patriménio aparece ligado a meméria, a heranga material e imaterial, a preservacao do
patriménio herdado na sua relagdo com a criagdo contemporanea, parece-nos fundamental identificar o patriménio
literdrio com que crescemos e que continuamos a construir e que deveremos legar as nossas criangas e jovens.

Se os Paises de Lingua Oficial Portuguesa, no ambito do SIMELP, propuserem a definicdo de um corpus literario
fundamental comum, que faca parte integrante da Educacdo Literaria de cada um dos paises e seja integrado nos
manuais escolares, e inserido nos curricula da formagao de professores, estarao a fortalecer os lacos que os unem e a
construir um futuro em que, parafraseando Fernando Pessoa, a Patria comum seja mesmo a definida pelas fronteiras da
Lingua Portuguesa.

A Sociedade do Conhecimento exige o entendimento da diversidade, da aprendizagem, da criatividade, da sensibilidade
artistica, a capacidade de cada nova geracao de acrescentar valor a riqueza que recebe das geracdes anteriores. A
cultura como realidade viva, liga a memoéria a modernidade. Eis por que razdo é indispensavel preservar e dar novo
alento a um elo das culturas da lingua portuguesa, como a cultura literaria, e, dentro desta a que forma as novas
geragdes de falantes da lingua portuguesa no mundo, a que valoriza a dimensao estética da lingua, potenciando a
relagdo emocional com a tecitura do discurso: a literatura infanto-juvenil.

Termino com as palavras de Guilherme d’Oliveira Martins: “A histéria, a literatura, as artes, tudo o que signifique
memoria e criacdo, entre heranga e contemporaneidade, entre patriménio material e imaterial, tudo o que represente
enriquecimento da nossa lingua comum (e da sua capacidade inovadora e inventiva) ou intercambio entre as nossas
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culturas e o seu patriménio comum obriga a um trabalho consistente e continuado”. Ha, pois, que favorecer o didlogo
que encurta a nossa distancia e favorece a nossa proximidade. Para que o verbo ler seja conjugado em interacgdo com
a construgdo da lusofonia que aqui nos traz. Espero que vos tenha motivado para o trabalho que vos proponho.
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DA LITERATURA AO CONTEXTO: UMA SOCIALIZACAO DAS PRATICAS DE LEITURA
OLIVEIRA, Paula Patricia Santos®

RESUMO: O presente artigo explana sobre a experiéncia exitosa dos graduandos do Il Periodo de Letras-Portugués/NEAD/
UNIT em quinze escolas publicas de Sergipe. Os académicos apresentaram obras literdrias, aos alunos da educacgao
basica ( do 6° ano do fundamental ao 3° ano do ensino médio). Enfatizando, através de fantoches, dramatizacoes,
explanagdes, cordéis, recitais e muita criatividade a importancia de autores e obras brasileiras, sua contribuicdo para a
literatura e primordialmente a contextualizagao da critica social que as obras abordam, fazendo assim uma correlagao
com a sociedade atual. Sob a orientagao da disciplina Producao de Texto Il e em interdisciplinaridade com as disciplinas
de Pesquisa | e Psicologia da Educagdo, os académicos tiveram uma experiéncia singular na construgao pratica do
conhecimento e efetiva interagdo com os referenciais teéricos abordados durante o periodo estudado. Levando os
futuros professores ao “chdo da Escola”, objetivou-se difundir a Literatura Brasileira, nos mais vdrios contextos sociais
e incentivar, cerca de seiscentos alunos da educagdo basica ao habito da leitura e da pratica textual. Destaca-se nessa
acao o didlogo dos académicos com os textos e dos textos com os alunos visitados, construindo um “circulo virtuoso,”
mostrando aos receptores do projeto os elementos histéricos, politicos, sociais, regionais e estilisticos importantes para
a compreensao do cotidiano. Os alunos das unidades visitadas conheceram/relembraram autores e obras do nosso
canone literdrio, discutiram sobre a leitura prazerosa como propulsora do saber e refletiram acerca de suas identidades
culturais. Buscou-se analisar e interpretar as obras escolhidas relacionando os textos com a realidade de cada instituicao
visitada. Os resultados obtidos foram refletidos ndao s6 nas comunidades escolares visitada, mas de forma significativa,
nos académicos, que através do contato com as obras literdrias e suas temdticas e com outros niveis de escolaridade e
modalidade, sensibilizaram-se quanto a primordial esséncia do ser letrado - o gosto pela leitura.

PALAVRAS-CHAVE: Literatura; Interdisciplinaridade; Incentivo a leitura; Praticas pedagégicas; Educacdo.

1. Infroducdo

A construcao de uma prética pedagédgica esta diretamente ligada a concepgao de mundo, de homem e de conhecimento
que fundamenta as relagdes cotidianas. Repensar essa pratica tendo a realidade como referéncia, significa criar um
movimento constante de construcdo, reconstrucao e desconstrugdo (Gadotti, 1994). A consciéncia, a inteligéncia e a
criatividade precisam ser compreendidas como algo a ser formado e desenvolvido, e desta feita podemos compreender
nosso papel de educador. Posicionando e norteando nossa visdo a favor da integracao, teremos a dimensdo de nosso
trabalho, pois o conhecimento ndo estd apenas no sujeito, ndo estd no objeto, mas na realidade produzida pela
sociedade.

A relagdo entre educacdo e sociedade € alvo de uma transformagdo continua, que influencia os modelos vigentes. O
desenvolvimento da educacio guarda estreita relacio com o desenvolvimento da sociedade, e vice-versa. E através
do conhecimento que o homem adquire meios para compreender e transformar a realidade material (natureza) e a
sociedade em que vive, tornando-se apto a exercer sua cidadania.

Os textos literarios e suas varias tematicas sociais — temas ligados a seca, a vida urbana, a violéncia, as relagdes do
poder entre grupos sociais, aos conflitos entre campo e cidade, entre geragdes, ao convivio entre as pessoas, entre
outros podem gerar o interesse e o desejo de buscar respostas. Portanto um projeto que envolve literatura e realidade
pode ser bastante significativo para a sociedade porque movimenta seus préprios valores.

31 Graduada em Letras-Portugués pela Universidade Federal de Sergipe. Pés-Graduada em Gestdo e Planejamento Educacional. Pos-
Graduanda em Docéncia e Tutoria em EaD.

Técnica Pedagdgica da Secretaria de Estado da Educacdo. Professora-Tutora da Universidade Tiradentes/ Departamento de Letras-Portfugués.
Rua. José Pacheco, 485. Conj. Sol Nascente. Bairro Jabotiana. CEP: 49095190 Aracaju — Sergipe - Brasil

e-mail: paulapatso@gmail.com - paulapatricia.oliveira@seed.se.gov.br
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Para tanto é necessario compreender a funcdo social dos textos literarios. A linguagem deve ser trabalhada numa
perspectiva sociointeracionista, uma vez que “ndo ha linguagem no vazio”, seu grande objetivo é a interagdo, a
comunicagdo com um outro, dentro de um espago social. Assim, a linguagem literdria permeia o conhecimento e as
formas de conhecer; o pensamento e as formas de pensar; a comunicagao e as formas de comunicar; a agao e as formas
de agir (Terra & Nicola, 2004).

Na mesma linha, o poeta americano Ezra Pound (1991) afirma que “praticas textuais € literatura e ambas sdo carregada
de significados. Grande literatura é simplesmente a linguagem carregada de significado até o maximo grau possivel”.
Mas o poeta nos lembra que “a literatura e suas praticas textuais ndo existe no vacuo. As obras literarias tém uma fungao
social definida, exatamente proporcional a sua competéncia como obra literaria. Essa é a sua principal utilidade”.
Assim, podemos inferir que trabalhar as obras literarias em coletividade sustenta e perpetua a arte da linguagem e
possibilita a propagacgao de sujeitos-agentes interagindo com as praticas literdrias de forma prazerosa e contextualizada
com as mudangas vigentes.

“A linguagem verbal é um dos meios que o homem possui para representar, organizar e transmitir, de forma especifica,
o pensamento”, afirmam os Pardmetros Curriculares Nacionais da Educagdo — Ensino Médio. Nesse sentido, os
académicos devem ser levados a compreender e usar a lingua materna como instrumento gerador de significagao da
contextualizagdo do mundo e integrar este instrumento a sua propria identidade, interagindo o conhecimento com a
sociedade. Se pensarmos que a sociedade em que vivemos faz parte de um longo processo literario-histérico-social,
ndo podemos sonegar a ela a oportunidade de conhecer as diversas formas de andlises textuais a partir das obras
literarias e discutir seu contexto nas diversas situagdes que a vida nos apresenta.

Partindo destes pressupostos teorizamos a proposta de levar os nossos académicos para os interiores da educagao, ou seja,
o préprio “chdo da educagdo” que é a escola, para que em contato direto com alunos da escola basica, pudessem exercitar
a arte de praticas textuais e interpretd-las, segundo suas analises de visdo de mundo contextualizado. Entendemos que na
prética, o papel da educacao é mais significativo quando todos os agentes estdo interagindo objetivando o conhecimento,
deste modo, em particular, destacamos o significativo papel da Literatura e suas areas afins. O que se propds neste
material foi considerar a importancia da contextualizagdo de uma obra literdria, permitindo um contato mais sensivel, de
tal modo que a andlise de um texto torne possivel alguma reflexdo sobre modo de encarar o mundo e a realidade. O que
destacamos nesta proposta € o didlogo dos académicos com os textos e por sua vez dos textos com os alunos das escolas
visitadas. As leituras das obras literdrias constituiram o ponto de partida e o ponto de chegada para o incentivo da arte de
ler, fazendo com que todos apreendessem prazerosamente, de forma lidica e dindmica, que as obras literdrias utilizam
elementos histéricos, politicos, sociais e estilisticos para a sua compreensao pratica.

Todo o trabalho teve como objetivo maior difundir a Literatura Brasileira, nos mais vdrios contextos sociais, levando a
comunidade visitada, além de conhecimento e interagdo, o incentivo a leitura e a pratica textual.

2. Metodologia

Os alunos da Licenciatura em Letras-Portugués/PROEAD/UNIT (Campus-Centro), em consonancia com a Disciplina
Producdo Textual Il e em interdisciplinaridade com as disciplinas de Pesquisa | e Psicologia da Educagao, durante
todo Il Periodo, apresentaram obras literdrias aos alunos da educagao bdsica (5 série ao 3° ano do ensino médio) das
escolas (selecionadas pelos académicos) da Rede Publica - municipal, estadual e/ou federal - de Sergipe, enfatizando a
importancia do autor, da obra, sua contribuicao para a literatura e primordialmente a contextualizagao da critica social
que a obra aborda, fazendo assim uma co-relagdo com a sociedade atual.

Os 67 alunos, divididos em Turmas “A e B”, totalizando 15 grupos selecionaram suas obras literdrias para o objeto de
sua pesquisa, escolheram as instituicGes de ensino publico e focalizaram as obras literarias de acordo com a faixa etaria,
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série/ano e nivel de compreensdo dos alunos. Mediante apresentagao oficial, expedida pela Coordenagdo do Curso de

R ) . .. - - Morte eVida Severina—auto de natal Pernambucano
Letras-Portugués-EAD, os grupos agendaram com a comunidade escolar o dia e horério da apresentagdo das atividades.

Autor: Jodo Cabral de Melo Neto

13- Colégio E. Hamilton Alves Rocha

Dom Casmurro
Autor: Machado de Assis

14- Escola E. José Alencar Cardoso

As apresentacoes seguiram os critérios de objetivos, competéncias e habilidades predeterminados nos encontros ; : .
P ¢ 5 ) ! P P Bairro Bugio — Aracaju/SE

presenciais da Disciplina Produgdo de Texto II. As orientagdes, discussdo das idéias, construgdo dos projetos de pesquisa,
tematizagdo das obras selecionadas, e o planejamento foram desenvolvidos nos encontros presenciais das disciplinas de
Producao Textual Il, Pesquisa | e Psicologia da Educacdo, aos sdbados, nos plantdes quinzenais e durante os encontros
semanais dos grupos de estudos. As obras Literarias sugeridas foram tematizadas de acordo com a faixa etdria, série/ano e
nivel de compreensao dos alunos. De acordo com a criatividade de cada um, cada grupo de estudo ficou livre para ousar,
nas mais variadas formas de tecnologia e dramatizagdes, a fim de atender o proposto neste projeto.

15- Colégio E. Gongalo Rollemberg
Bairro Grageru — Aracaju/SE

O Imperador da Ursa Maior
Autor: Carlos Eduardo Novaes

Quadro 1 - Leituras abordadas e escolas receptoras do projeto-agao

Foi de fundamental importancia a elaboracdo do Projeto de Pesquisa de cada grupo, ressaltando como foco a Leitura, 3. Inferdisciplinaridade
para tanto, os mesmos foram orientados na disciplina de Pesquisa | e utilizaram como subsidios a teoria da Psicologia
da Aprendizagem abordada nos encontros da disciplina Psicologia da Educagdo, além do foco de teorias acerca da

leitura e escrita.

A interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicao de disciplinas e ao mesmo tempo evitar a
diluigdo das mesmas em generalidades. De fato, serd principalmente na possibilidade de relacionar
as disciplinas em atividades ou projetos de estudos, pesquisa e agao, que a interdisciplinaridade
poderd ser uma pratica pedagogica e didatica adequada aos objetivos do ensino. Parametros
Curriculares Nacionais (2000).

No quadro a seguir constam as leituras abordadas pelos grupos, bem como as escolas receptoras do projeto—agao.
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INSTITUICOES DE ENSINO OBRAS LITERARIAS . . T . . . - .
¢ O conceito de interdisciplinaridade fica mais claro quando se considera o fato trivial de que todo conhecimento
1-  E. M. de Ensino Fundamental Profe Diomedes Santos Silva | Memdrias Péstumas de Brds Cubas mantém um didlogo permanente com outros conhecimentos, que pode ser de questionamento, de confirmagao, de
Bairro Santa Maria — Aracaju/SE Autor: Machado de Assis complementagdo, de negacao, de ampliacdo ou de elucidagio de aspectos ndo distinguidos. Dentro desta teoria, a
disciplina Producao Textual Il buscou integrar as disciplinas de Pesquisa | e Psicologia da Educacdo para a efetivacdo
p 8 p q g p
2-  Escola Salesiana de Ensino A drvore que dava dinheiro promissora deste projeto-agao.
Fundamental Sdo Domingos Savio Autor: Domingos Pellegrini
3-  Escola Estadual Prof* Maria Hemina Caldas Ou Isto ou Aquilo — Uma palmada bem dada - ..
Nossa Senhora do Socorro/SE Autor: Cecilia Meirelles 3.1. Producdo textualii
4-  Escola de 1° Grau Ofenisia Freire Senhora Para Oliveira (2005), a literatura é campo fecundo para as praticas textuais e forte norteador das fungdes sociais da
Bairro Farolandia — Aracaju/SE Autor: José de Alencar sociedade. Assim sendo, consideramos os seguintes aspectos:
5- Escola E. Jackson de Figueiredo Diva
Rua Maruim - Centro — Aracaju/SE Autor: José de Alencar Lingtiistico-literdrio
* Conhecimento do autor e da obra literaria — importancia para a Lingua Portuguesa e a
6- Escola Estadual Olavo Bilac Adao e Eva no Paraiso I literdria: P P 8 5
Bairro Santos Dumont — Aracaju/SE Autor: Eca de Queirds inguagem literaria;
* Identificacdo da funcao social da obra;
7- Colégio E. Irma Maria Cleméncia Um Apélogo . * Contextualizacio da obra e co-relacio com a atualidade;
Capela /SE Autor: Machado de Assis . ~ -
* Discussao das temdticas que a obra pode desencadear;
8- Escola M. Maria Isabel Siqueira Reinagoes de Narizinho Contexto sécio-cultural
Povoado Bomfim — Divina Pastora/SE Autor: Monteiro Lobato * Incentivo a leitura e a arte de escrever;
9- Colégio E. Senador Leite Neto De Virgulino 3 Lampio . Interes~se pela valorizacao das ldgn'tldades culturais;
Bairro Grageru — Aracaju/SE Autores: Vera Ferreira e Antonio Amaury * Reflexdo acerca das mazelas sociais.
10- C.E.Pres.Emilio Garrastazu Médici Marcelo, Marmelo, Martelo e outras histérias P
Bairro Luzia — Aracaju/SE Autor: Ruth Rocha 3.2. Pesquisai
11- Colégio Estadual 24 de outubro O Auto da Compadecida De acordo com Bezerra (2005), os processos metodolégicos de elaboragdo, execucao e avaliagdo dos projetos sao
Bairro Siqueira Campos — Aracaju/SE Autor: Ariano Suassuna fundamentais para que se chegue a resultados satisfatérios. Diante desta afirmagao os grupos de estudos analisaram:
12- Colégio Estadual Petronio Portela Romeu e Julieta (obra adaptada) ) o N . )
Bairro Farolandia — Aracaju/SE Autor: Ruth * Alidentificagdo da natureza do trabalho docente em relagdo a pesquisa e ao desenvolvimento

do nosso estado, no que tange as escolas publicas;
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* A construcao do conhecimento e transformacao da realidade educacional;

* A distingao das interfaces das abordagens qualitativas e quantitativas dos projetos;

* O conhecimento do rigor metodolégico e das normas da ABNT, imprescindiveis a
investigagao docente;

3.3. Psicologia da educacdo

Teorizando sobre o fato de que o estudo do conhecimento desenvolve uma significativa fungdo de acordo com as
experiéncias humanas na construgao de sua prépria aprendizagem (Souza, 2005), tornou-se necessaria a intervengao
nas seguintes proposicoes:

* Oferecimento de subsidios para que o ato educativo alcance plenamente seu objetivo;

* Informagdes que as pesquisas psicoldgicas oferecem, de acordo com as vdrias teorias,
acerca do comportamento humano para tornar mais eficiente o processo de ensino-
aprendizagem;

* Conceituagao da aprendizagem e importancia que a mesma tem na vida do homem;

* Relagao do sentimento de iniciativa, produtividade e integridade que o projeto de pesquisa
pode oferecer.

4. Avaliacdo

O processo de ensino-aprendizagem busca uma mudanca cognitiva e comportamental. Uma vez que as avaliagdes
de um projeto que visa a construgdo do conhecimento e a integragdo com a sociedade sdo complexas e nem sempre
imediata, ndo seria pertinente aclarar, num curto espaco de tempo, a sensibilizagdo refletida em nossos académicos
e pela comunidade escolar visitada, todavia necessitamos de instrumentos que verifiquem em que medida estas
sensibilizacdes aconteceram.

Essa forma de avaliagao processual e reiterada foi realizada por meio da aplicagio das atividades sugeridas neste
projeto e pelos instrumentais elaborados nas disciplinas de Producdo Textual Il, Pesquisa | e Psicologia da Educacao.
Porém foi de fundamental importancia a motivagao dos académicos para a concretizagdo das propostas. Esse aspecto,
talvez foi mais importante do que o produto final obtido. A necessidade e o prazer de aprender, refletir, problematizar,
buscar respostas e repassar aqueles que precisam, superam obstaculos e modificam os modos de agir, ver, pensar e
sentir o mundo, muito além dos muros da universidade.

Uma vez encerradas todas as atividades de elaboragdo e desenvolvimento, os grupos apresentaram o Projeto de
Pesquisa para as Professoras-Tutoras responsaveis pelo trabalho interdisciplinar num espaco coletivo onde as duas
turmas (A e B) puderam socializar os resultados.

Focalizando o eixo da Interdisciplinaridade a avaliagdo foi apresentada observando rigorosamente os seguintes
aspectos, evidenciados na tabela a seguir:

PRODUCAO TEXTUAL Il PESQUISA | PSICOLOGIA DA APRENDIZAGEM
Tematizacao das Obras Literarias; Delimitagdo da Pesquisa (escolha | Fundamentagdo teérica acerca da
do Tema); Psicologia da Aprendizagem;
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Afericio  das  habilidades e | Elaboracdo ~ Metodolégica  do | Afericdo da aprendizagem, motivagao e
criatividade  dos  alunos  ao | Projeto de Pesquisa; das préticas pedagégicas utilizadas nas
apresentar as temdticas das obras; apresentacoes;

Afericdo das intervengbes dos | Perspectiva e ética do académico- | Afericio da construcdo de valores
alunos quanto a funcdo social que | pesquisador; acerca da identidade sociocultural e do
a obra estabelece; desenvolvimento humano;

Relatério; Abordagens qualitativas e | Instrumental de entrevista.
quantitativas;

Registro Fotografico; Apresentagao do Projeto Escrito

Abertura para auto-avaliagdo dos
grupos de estudos.

Quadro - 2 Aspectos da interdisciplinaridade

5. Resultados alcancados

Em um mundo em que o volume de conhecimentos multiplica-se a cada segundo, a universidade deixou de ter o papel
detentor e transmissor do conhecimento produzido e passou a ensinar a aprender a aprender, conferindo também ao
académico um papel dindmico na busca pelo conhecimento. A educagao a distancia, vem trilhando este caminho de
forma pertinente, evidenciando a facilitagdo da evolugio do conhecimento — individual ou da humanidade — com um
proposito progressista e interativo, através do confronto com a realidade. O processo educacional ndo esta circunscrito
unicamente a razao, mas deve utilizar-se das mltiplas inteligéncias como formas de interpretacio e expressao desta
realidade, neste sentido o projeto-agdo desenvolvido alcangou os seguintes resultados:

Das Instituicoes Visitadas:
. Foram visitadas 15 unidades (anexo — registro fotografico) de ensino da rede puiblica, onde
cerca de 600 alunos da educacao bdésica (ensino fundamental e médio), conheceram/relembraram
autores e obras do nosso canone literario, discutiram sobre a leitura prazerosa como propulsora do
saber e refletiram acerca de suas identidades culturais.

Dos Académicos:
. Os 67 académicos do curso de Letras-Portugués analisaram e interpretaram as obras
escolhidas relacionando os textos com a realidade de cada instituicao visitada, aplicaram as
tecnologias de comunicacdo e da informagdo para caracterizar as obras e contextualizaram o
universo sociocultural da época em que a obra foi escrita com a atualidade.
. Difundiram a Literatura Brasileira e promoveram sensibilizagdes quanto a importancia da
leitura e da producao textual.

Conclusdo

Os resultados obtidos foram refletidos ndo s6 na comunidade escolar visitada, mas de forma significativa, nos académicos
que através do contato com as obras literdrias e suas tematicas e com outros niveis de escolaridade, sensibilizaram-se
quanto a primordial esséncia do ser letrado - 0 gosto pela leitura. Assim, académicos e alunos transitaram pela percepgao
da leitura epistemolégica passando pelas etapas de sensacdo — o estimulo provocado pelo meio, estabelecendo a
relacdo entre obra, autor, fungdo social, interagio, construgao e repasse do conhecimento; a percepcdo — em que
todos, académicos e alunos organizando e interpretando suas sensagdes, analisaram o objeto que chamou sua atengao

11l SIMELP 89



S”\/\POSK)S | SIMPOSIO 25

SIMPOSIO 25

e se envolveram; a compreensdo — onde ha a apropriacao intelectual, e através dela se descobre as caracteristicas
ou propriedades especificas de cada tema abordado na obra selecionada; construcdo dos conceitos — apreenderam
que todos devem ser responsaveis pela verbalizacao e repasse das informagbes adquiridas, passando a co-relacionar
sua realidade com os mais variados contrastes sociais inferidos pela leitura da obra; a argumentagdo — producdo do
processo mental que relaciona, de forma légica, varios conceitos, desenvolvendo a consciéncia critica, estabelecendo
relagdes, formulando hipéteses, propondo problemas e solugdes; o discurso — em que o encadeamento do raciocinio
permite expressar a realidade, utilizando as mais variadas formas de expressao (dramatizagao, oratdria, painéis, textos
escritos, cartazes etc) até chegar a transformacao cientifica — onde académicos e alunos das comunidades visitadas
interagem com a realidade interpretando-a e refletindo-a de acordo com as abordagens teéricas e de praticidades
desenvolvidas ao longo desta proposta.

Referéncias Bibliograficas

BEZERRA, Ada Augusta Celestino. Pesquisa em Educagao I. Aracaju: UNIT, 2005.

BRASIL, Ministério da Educagado. Pardmetros curriculares nacionais para o ensino médio - linguagens, codigos e suas
tecnologias. Brasilia: MEC, 2000.

CANDIDO, Antbnio. Literatura e Sociedade. 8. ed. Sao Paulo: TA. Queiroz, 2000.
GADOTTI. Moacir. Pensamentos Pedagdgicos Brasileiros. 5. ed. Sio Paulo: Atica, 1994.

GERALDI, J. W. Da redagao a producao de textos. In: L. Chiappini (Coord.) Aprender e ensinar com textos (Dos
alunos), vol. 1, Sao Paulo: Cortez, 1997.

NICOLA, José de. Literatura Brasileira — das origens aos nossos dias, 15. ed. Sdo Paulo: Scipione, 1998.
OLIVEIRA, Nadia Maria de. Produgao Textual Il. Aracaju: UNIT, 2005.

POUND, Ezra. A arte da Poesia - ensaios escolhidos. 3. ed.Sao Paulo: Cultrix, 1991.

SOUZA, Elizanea Barreto de. Psicologia da Educagao. Aracaju: UNIT. 2005.

TERRA, Ernani, José de Nicola. Portugués de Olho no Mundo do Trabalho. Sdo Paulo: Scipione, 2004.

90 IlI SIMELP

ANEXOS — REGISTRO FOTOGRAFICO

Fig.1 Colégio Est. Irma Maria Cleméncia Fig.2 Escola Estadual Olavo Bilac

Fig.5 Colégio Est. Petronio Portela Fig.6 Colégio Estadual Sen. Leite Neto
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Fig.7 Colégio Est. Hamilton Alves Rocha Fig.8 Escola M* Isabel Siqueira

ECOS DA LEITURA: DIALOGISMO E POLIFONIA EM “O JOGO DO CAMALEAO”
Renata Cleire Chagas Nascimento (renatacleirecn@gmail.com)

As institui¢oes de ensino da Rede Estadual do Estado de Sdo Paulo passam por um periodo de transiciao, a promogao
automatica, que permite ao aluno mudar de série pensando em sua auto-estima, e, que houve evolugao e aprendizagem
durante o um ano de estudo, de certa forma tem dificultado, entre outras coisas, na formacao de alunos leitores. Neste
trabalho, um estudo de caso, possibilitamos trazer observacdes feitas e metodologias aplicadas com alunos de 9° ano
da regido Centro-Oeste da capital paulista. O objetivo deste é de refletir sobre a pratica docente dos profissionais
de lingua portuguesa e leitura, de acordo com o corpus observado. O incentivo, o hdbito e o acesso a leitura, foram
considerados de acordo com Freire (1989), o qual visa relacionar a importancia da leitura com o contexto em que
o leitor esta inserido partindo de seu conhecimento de mundo. A partir dessas consideragdes apresentar ao alunos
os varios tipos de textos chegando ao texto literdrio. A obra de Margal Aquino — O jogo do Camaledo — (2003), foi
ecolhida por ser literatura infanto-juvenil atual, de um escritor paulista consagrado que recebeu o Prémio Jabuti em
2000. Além de escritor, Aquino, € roteirista de cinema. Dentre seus filmes um dos mais conhecidos é O cheiro do ralo.
Observou-se a pratica de leitura do texto literario a partir das concepgdes de Wolfgang Iser (1983), representante de
uma das vertentes da estética da recepgdo, a qual valoriza os efeitos potenciais do texto pode-se constatar que existem
possibilidades de desenvolver um trabalho que envolva docente e discente no jogo da leitura. Para andlise dos efeitos
produzidos pelo texto, nos valemos dos conceitos de dialogismo e polifonia que, segundo Mikhail Bakthin (1992), se
manifestam na orientagdo da linguagem para o outro e na forma de uma organizagao estética aberta a multiplicidade
de pontos de vista.
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A RELACAO ENTRE PALAVRAS E CONHECIMENTOS DE MUNDO NA INTERPRETACAO DE
TEXTOS
Lucielen PORFIRIO®

RESUMO: Para que o processo de interpretacao textual ocorra, o texto deve ser a base para que o leitor, num processo
que envolve conhecimentos linguisticos, textuais e de mundo (Kleiman, 2002; Kato, 1995; Koch, 2006), estabeleca
uma interagdo com o autor e construa sentidos. Assim, com o intuito de encontrar as informacoes textuais, o leitor
desenvolve um processo cognitivo que parte, minimamente, do linguistico, passa pela construcdo de sentidos e
utilizagdo de conhecimentos prévios, e volta para o texto a fim de que os sentidos sejam checados e enfim reconstruidos.
Sabe-se que as palavras de um texto ndo sao selecionadas aleatoriamente pelo autor, ao contrario, ele as escolhe
criteriosamente para que transmitam determinados objetivos ao leitor. H4 uma relagao semantica mantida entre elas, o
que permite a construcao da coeréncia (Koch, 2006). No entanto, as palavras isoladas, e seu conhecimento semantico,
sintdtico e textual ndo podem fornecer sentidos completos sobre o texto. Elas também se relacionam aquilo que nés ja
conhecemos sobre o mundo em que vivemos e que sdo armazenados nos chamados esquemas mentais (Dijk, 1977;
1983; 2002; Koch, 2006). Tais esquemas sdo constantemente ativados durante o processo de leitura e entram em
interagdo com o conhecimento linguistico e textual para que se possa fornecer sentidos gerais para o texto. O intuito
desse trabalho € analisar como alunos/leitores de ensino médio percebem em algumas palavras, mais especificamente
as palavras chave (Cavalcanti, 1989), a focalizagdo do sentido global dos textos propostos para leitura, impondo a elas
significados textuais e destacando nelas seus conhecimentos prévios como forma de estratégia de interpretagao textual
(Solé, 1998). Para tanto, trabalha-se com alunos de terceiro ano do ensino médio na cidade de Cascavel-PR no sentido
de retirar dos textos propostos as ditas palavras chave e analisar a maneira pela qual essas palavras aparecem como foco
de sentido textual na visdo dos leitores.

PALAVRAS CHAVE: Interpretacdo textual; palavras-chave; sentidos; conhecimento prévio.

Infroducdo

Compreender um texto significa identificar e produzir sentidos a partir de um cédigo linguistico, perceber e formular
as ideias ali expostas. Para que o leitor consiga interpretar um texto adequadamente, é necessario que desenvolva
um trabalho cognitivo que abranja aspectos linguisticos, textuais, extralinguisticos, entre outros. Ainda, para que o
leitor seja realmente ativo no processo da leitura, ele precisa confrontar os conhecimentos trazidos no texto com os
conhecimentos ja adquiridos.

Sabe-se que o processo de interpretagdo depende de uma intensa interacdo entre leitor, autor e texto (Kleiman, 2002,
Cavalcanti, 1989). No que diz respeito ao leitor, € da sua competéncia decodificar o texto, localizar as pistas deixadas
pelo autor e formular representagdes mentais sobre quais as informacdes ali contidas. Nesse processo, o leitor levanta
hipdteses, faz inferéncias, ativa seus conhecimentos prévios e os aplica sobre a manifestagdo textual, na tentativa de
compreendé-la. Por meio da identificacdo das escolhas lexicais do autor, o leitor deve reconhecer quais sdo as ideias
ali reveladas, e assim ser capaz de fazer uso delas para formar o seu préprio conhecimento. £ o que acontece quando o
leitor escolhe interagir com determinadas palavras do texto, as chamadas palavras-chave, para focalizar nelas sentidos
textuais.

Identificar e analisar as fungdes das palavras chave dentro do texto constitui-se como elemento importante para
0 processo interpretativo uma vez que as palavras contribuem, por meio de suas propriedades intrinsecas, para o
significado das unidades mais complexas, como, por exemplo, as sentengas (Ullmann, 1964). Mais ainda, tais sentencgas
ndo acontecem aleatoriamente, mas estao inseridas em uma realidade sécio-politica-cultural (Koch, 2010).

32 Doutoranda em Letras/ Linguistica pelo programa DINTER - UFBA (Universidade Federal da Bahia) e UNIOESTE (Universidade Estadual do
Oeste do Parand). Rua Ramon Chrunn, 292 CEP 85813-130 Cascavel — PR. lucielenporfiio@hotmail.com
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O objetivo do presente trabalho é discutir, mesmo que de forma ainda inicial, a maneira como a selecdo de palavras
chave em um determinado texto é capaz de refletir sentidos textuais e auxiliar o aprendiz na interagdo com o autor via
texto. Trata-se, assim, das bases necessdrias para interpretar um texto de forma mais genérica, do conceito de palavras
chave e suas caracteristicas e da forma como o leitor utiliza seu conhecimento de mundo ou esquemas mentais durante
o processo de interpretagdo. Na sequéncia, utiliza-se os dados produzidos durante o processo de leitura por uma turma
de ensino médio de uma escola puiblica da cidade de Cascavel — PR para discutir as formas pelas quais as palavras
chave selecionadas pelo leitor servem de dncora para suas interpretagdes.

1. O processo de leitura e interpretacdo

Num aspecto mais geral, quando se fala em leitura, imagina-se um texto escrito que precisa ser decodificado e
compreendido. No entanto, a leitura compreende uma série de aspectos complexos que envolvem questdes cognitivas
— e, portanto, individuais — linguisticas e extralinguisticas. Neste sentido, a leitura ndo pode ser vista como um processo
passivo em que o autor deixa uma informagdo “X” a qual o leitor recupera facilmente a partir do contato com o texto.
Ha um processo interativo no ato de ler, isto é, ha diferentes tipos de conhecimento do leitor que interagem de forma
constante com o que vem da pagina para chegar a compreensao.

Tais conhecimentos sdo ditos prévios porque sdo experiéncias que vao sendo armazenadas ao longo da vida do
leitor. Em outras palavras, estes seriam todos os conhecimentos armazenados com o tempo e que compreendem os
conhecimentos linguistico, textual e de mundo (Kato, 1999; Kleiman, 2002; Koch, 2002; Beaugrande & Dressler, 1981).

Por conhecimento linguistico, entende-se tudo o que sabemos sobre a utilizagdo da lingua, tais como, o léxico, a
organizagdo das palavras, a pronincia, a grafia, ou seja, os conhecimentos sintaticos, morfolégicos, fonoldgicos e
ortograficos. Tais conhecimentos sdo fundamentais para possibilitar a leitura, e de acordo com um maior ou menor
nivel desse conhecimento, o leitor ganha facilidade para processar o cédigo agrupando as unidades linguisticas em
fatias de informacao. Para Kleiman (2002):

O conhecimento linguistico desempenha papel central no processamento do texto. Entende-se por
processamento aquela atividade pela qual as palavras, unidades discretas, distintas, sdo agrupadas em
unidades ou fatias maiores, também significativas, chamadas constituintes da frase. (Kleiman, 2002: 15)

Os conhecimentos linguisticos possibilitam, assim, o acesso ao texto e o agrupamento das informagodes ali presentes,
porém nao sao os Unicos que entram em agao durante o processo da leitura.

O conhecimento relacionado aos tipos textuais, seus géneros, sua organizagao e seus elementos constitutivos também
sdo armazenados na mente ao longo da interacdo do leitor com o cédigo escrito e sdo chamados de conhecimentos
textuais. Por exemplo, a organizacdo dos elementos que compdem um texto, como a relagdo de causa e efeito, ou a
presenca de introducdo, desenvolvimento e conclusdo podem ser chamados de conhecimentos textuais. Quando ha
a falta dos conhecimentos textuais por parte do leitor, ele vai, provavelmente, ter maior dificuldade de encontrar uma
determinada informacao textual.

J& o terceiro tipo de conhecimento prévio é o conhecimento de mundo (ou enciclopédico) que trata daquilo que
trazemos armazenado sobre os fatos gerais da comunidade da qual fazemos parte. Sdo conhecimentos genéricos que
permitem formar estruturas de conhecimentos do que é possivel ou ndo acontecer em determinadas situagdes do nosso
convivio. Tais conhecimentos sdo de natureza extralinguistica, sendo armazenados pelo leitor e possibilitam ou ndo o
contexto de frases em um determinado texto.

Para que o conhecimento de mundo seja mais facilmente acessado pelo leitor, alguns autores explicam que é necessario
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ativar o que se chama de esquemas* (Koch, 2009; Kato, 1999; Kleiman, 2002). Esse conceito se relaciona a entidades
conceituais que correspondem a uma série de situagdes ou eventos tipicos em determinada ocorréncia. Kato (1999)
conceitua o termo como sendo “pacotes de conhecimento estruturados, acompanhados de instrugdes para seu uso.
Eles ligam-se a subesquemas e a outros esquemas formando uma rede de interrelagdes que podem ser sucessivamente
ativadas” (Kato, 1999: 52). Isto quer dizer que os esquemas auxiliam a ativar na mente aquilo que normalmente
acontece na comunidade linguistica da qual o leitor faz parte, e é a partir deles que se pode realizar inferéncias
extralinguisticas.

Todos os tipos de conhecimentos relatados acima interagem durante a leitura para dar um sentido ao texto. Isto quer
dizer que o acesso a somente um dos conhecimentos ndo garante a compreensao geral no texto, muito embora influa
nela. Nas palavras de Kleiman (2002):

A ativacado do conhecimento prévio é, entdo, essencial a compreensdo, pois € o conhecimento que o leitor
tem sobre o assunto que lhe permite fazer inferéncias necessarias para relacionar diferentes partes discretas do
texto num todo coerente. Este tipo de inferéncia que se da como recorréncia do conhecimento de mundo e que
é motivado pelos itens lexicais no texto € um processo inconsciente do leitor proficiente. (Kleiman, 2002: 25)

Vé-se assim que a leitura é um processo subjetivo em que o leitor traz toda a sua carga de conhecimentos para uma
relacdo interacional com o texto, na qual os sentidos sdo construidos. Pode-se dizer que os conhecimentos prévios
se tornam o principio da atividade de construgao de sentidos. Ainda, para que se possa ler um texto adequadamente,
o leitor precisa langar mao de seus conhecimentos prévios e por vezes ter controle sobre aquilo que Ié. Ele utiliza
estratégias para a sua propria leitura e uma delas pode estar relacionada a utilizagdo de palavras-chave que refletem
sentidos textuais ou de sentencas.

2. As palavras chave

Viu-se até aqui que as relagdes linguisticas presentes em um texto tornam-se cruciais para que o leitor possa estabelecer
uma interagcdo com o autor por meio da pdgina escrita, estabelecendo para ela sentidos. Assim, as palavras e suas
relagdes com os demais itens selecionados pelo autor na construgdo textual contribuem para a interpretagao que se
estabelece. Mas de que maneira algumas palavras de um determinado texto se destacam nessa relacdo linguistica e
auxiliam na interpretacdo?

Chega-se, entdo, ao conceito de palavras-chave (ou itens lexicais chave — Cavalcanti, 1989), as quais sdo capazes de tecer
fios semanticos e funcionar como estratégia de interpretagdo para recuperar as principais ideias presentes em um texto.

Pode-se dizer que ha uma relagdo préxima entre itens lexicais que ocorrem num mesmo contexto para a produgdo de
sentidos. Assim, Miller (1981) afirma que as interpretagdes dos tragos semanticos das palavras devem ser dadas a partir
das sentencas nas quais se inserem. Tudo o que uma pessoa sabe ou acredita esta armazenado em seu |éxico mental e
os itens lexicais que utiliza para se comunicar nio sdo aleatérios, mas aparecem numa cadeia de relagdes com outros
itens que expressam sentido.

Pode-se dizer, assim, que as palavras ndo sao homogéneas, mas recebem cargas culturais, emocionais, sociais de
acordo com sua utilizagao e associa¢des contextuais. Por exemplo, problemas de ambiguidade entre palavras podem
ser solucionados pela observacao de seu contexto de ocorréncia (Ulmann, 1964). Na opinido desse autor, embora
as palavras contenham significados literais inerentes, o contexto influi na determinagao de seus sentidos. O contexto
verbal, o contexto de situagdo e o contexto cultural sdo capazes de fornecer as palavras o sentido de uso imediato,
o qual deve ser recuperado pelo leitor ao interagir com um texto escrito. Ele pode estabelecer essa interpretagdo

33 Fala-se mais sobre os esquemas de conhecimento na secdo 3 deste trabalho
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quando seleciona as ditas palavras-chave para com elas interagir durante a compreensao.

Ao falar-se em palavras—chave, neste trabalho, focaliza-se em determinados itens lexicais que auxiliam na busca
de sentidos para um determinado texto. Para alguns autores da Linguistica de Corpus (LC) (p.ex. Sardinha, 1999),
uma das varias possibilidades de estudos linguisticos baseados em palavras-chave seria a de identificar, por meio
delas, os possiveis contelidos que sdo discutidos em um texto. Segundo Sardinha (1999) que teoriza a partir de uma
perspectiva probabilistica e estatistica da linguagem, as palavras-chave, por definicao, sdo aquelas que possuem uma
frequéncia estatisticamente superior em um corpus de pesquisa em comparagdo a um corpus de referéncia, e que,
em conjunto, refletem a ideia principal do contetido textual. Nessa perspectiva, a palavra-chave pode aparecer como
um nicleo de estudos linguisticos, sobre as quais o pesquisador langa seu olhar, faz o seu recorte e procura perceber
o que ela revela dentro de seu corpus de pesquisa. De certa forma, a presente pesquisa concentra-se no objetivo de
perceber a influéncia da palavra chave na interpretagao de textos, mas se distancia da area da Linguistica de Corpus
por ndo apresentar uma perspectiva quantitativa da linguagem.

O que Sardinha, no campo empirico e probabilistico da Linguistica de Corpus, denomina de palavras-chaves, para
Cavalcanti (1989), teorizando no campo da Linguistica Aplicada (lingua estrangeira), sdo itens lexicais chaves. A autora
parte do pressuposto de que problemas de interpretacao de textos em lingua inglesa estdo relacionados a sinais-chave:
os denominados itens lexicais chave. Para a autora:

[...] os itens lexicais chaves sdo um elo de ligagdo entre leitor e texto e entre as suas caracteristicas;
a partir deles e da sua relagdo com outros itens lexicais do texto, molduras, esquemas e valores
sdo ativados pelo leitor. O conceito de um elemento chave no texto depende imediatamente dos
outros itens a ele associados, fazendo com que a integracdo das palavras estabeleca um sentido
para o texto. (Cavalcanti, 1989: 81)

A autora afirma ainda que itens lexicais chaves sdo expressdes cujo significado baseia-se no contexto no qual elas sao
usadas, ou seja, sdo caracterizados na relagdo com outros itens identificados. Ela argumenta que:

[...] itens lexicais chaves centralizam informacdo que tem relagdes diretas no texto e relagoes
pragmaticas indiretas na interagdo leitor-texto. Eles servem como espinha dorsal para o
estabelecimento de conteddo proposicional e forca ilocuciondria, ativam estruturas de
conhecimento (esquemas ou frames) e os sistemas de valores do leitor; e subjazem a construgao
do pressuposto em relagao ao todo ou parte do texto. (Cavalcanti, 1989: 75)

Em outros termos, a observacao de itens lexicais chaves é essencial no processo interpretativo auxiliando na ativagao
dos esquemas (frames) e ainda centralizando informagdes textuais importantes para a compreensao.

Associados aos itens lexicais chaves aparecem outros itens (denominados por Cavalcanti de associativos, contextualizantes
e iterativos) os quais sdo responsaveis pela indicagdo do contetido semantico, da coesdo textual, de como as oragdes
se relacionam entre si e ainda, servem como ponto de apoio para o leitor no estabelecimento de forga ilocuciondria e
contetido proposicional do texto.

Para que um item seja considerado chave, na visdo de Cavalcanti (1989), eles devem, entre as suas caracteristicas,
apresentar-se numa cadeia de relagdes com outros itens dentro do texto, aparecer repetidas vezes, ativar estruturas de
conhecimento do leitor, ser alvo de modificagdo por itens restritivos (ex. adjetivos e advérbios). Em outros termos, os
itens lexicais chave na visdao da autora teriam o poder de ativar a interacdo do leitor com o autor por meio das relagoes
linguisticas estabelecidas no texto e relagdes pragmaticas estabelecidas no momento da leitura.

Adicionadas as caracteristicas acima, os itens lexicais ainda tém duas propriedades bdsicas: a propensdo a saliéncia e
a direcionalidade de dmbito.
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A propensdo a saliéncia seria a propriedade de um item lexical de ser localizado e repetido em partes importantes
do discurso, de servir de referente para manter a coesdo textual, de associar-se a outros itens lexicais chave, de ser
modificado para limitar sua interpretagdo e de ser incluido como membro importante de relagdes clausais. Ja a segunda
caracteristica, da direcionalidade de ambito, estaria relacionada ao direcionamento da ativacdo de esquemas e de
sistemas de valores do leitor. E essa propriedade que permite a delimitacio do tépico do texto e a determinacio das
intengdes da comunicacao presentes ali.

Esta pesquisa concentra-se na leitura em lingua materna no ensino médio, partindo do pressuposto de que os itens
lexicais chaves (ou conforme denominamos nesse trabalho, as palavras-chave) constituem-se como focalizadores de
sentido textuais.

Na perspectiva da interagdo autor leitor via texto, Kleiman (2002) descreve aspectos que constituem a leitura, que é uma
atividade complexa, envolve processos cognitivos e na qual o leitor deve estar engajado para construir sentido. Para a autora:

a compreensao de um texto escrito envolve a compreensdo de frases e sentencgas, de argumentos, de provas
formais e informais, de objetivos, de inten¢des, muitas vezes de agdes e de motivagdes, isto é, abrange
muitas das possiveis dimensdes do ato de compreender (...)(Kleiman, 2002: 10)

A autora explica sobre a diversidade de conhecimentos que entram em jogo durante a leitura (conhecimentos
linguisticos, textuais e de mundo, conforme foi observado na primeira secio deste trabalho) e que tais conhecimentos
sdo ativados por meio dos itens lexicais presentes no texto e de forma inconsciente. Isso quer dizer que itens lexicais
nao sdo simplesmente dados linguisticos, mas sdo também insumo para ativagdes culturais e sociais da mente do
individuo e que o leitor faz inferéncias através das relagdes entre as palavras presentes no texto. Sdo essas inferéncias
que permitem a compreensdo. Dai a importancia de se analisar a forma como essas interagdes entre palavras, leitor,
autor e texto ocorrem linguisticamente na producdo de sentidos e consequentemente na compreensdo do texto

Kleiman (2002) ainda afirma que o leitor, ao perceber alguns itens presentes no texto e algumas organizagdes entre esses
itens, prevé muito daquilo que ele vai encontrar no texto. Essa tarefa é importante na leitura, pois o auxilia na busca de
informagoes que confirmem previsdes e hipoteses ja realizadas. Como veremos na discussao, as palavras-chave sdo capazes
de auxiliar o leitor nessa busca de informagbes que confirmam expectativas e ajudam o leitor a compreender melhor o texto.
Isso acontece porque os elementos formais do texto (p.ex. determinados itens lexicais, coesdo, coeréncia) funcionam como
um elo que permite ligar as diferentes partes do texto semanticamente para produzir sentido (Kleiman, 2002).

Em suma, a autora assume a postura de que hd um esquema de cooperagdo entre autor e leitor via texto (o que se
denomina interagao leitor autor — Cavalcanti, 1989; Kleiman, 2002) que leva a construgdo de sentidos para o texto
mediante o encontro de saliéncias (coeréncia, itens lexicais, coesdo, ativacdo de conhecimento de mundo). As atitudes
(do autor e do leitor) perante o texto s6 podem ser percebidas/ construidas a partir dos tragos linguisticos que ali estao.
E essa percepcdo de elementos linguisticos que auxiliam o leitor a reconstruir um quadro referencial para o texto,
hierarquizar informagdes, estabelecer coesao.

Diante dessa explanagao, reforgca-se a importancia de determinados itens lexicais na construgdo de sentidos para
o texto. Neste trabalho, parte-se da ideia de que itens lexicais chave focalizam sentidos textuais (Cavalcanti, 1989)
e de que marcas formais sdo importantes na construgdo de sentidos textuais (Kleiman, 2002). Essa afirmagao tem
o intuito de demonstrar que, por meio de determinados itens, pode-se estabelecer uma relagido do leitor com o
texto que facilite a sua compreensdo. Daqui em diante utiliza-se o termo palavra-chave para referir-se aos itens
lexicais salientes no texto que auxiliam o leitor a construir uma cadeia de relagdes semanticas e pragmaticas para a
construgao de sentido textual. Admite-se ainda que tais palavras seriam marcas formais do texto que levam o leitor
a interagir com ele e a identificar sentidos.
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3. Esquemas de conhecimento e a relacdo entre palavras no texto.

A partir da explanagao acima, pode-se dizer que ha uma interagdo forte entre o que o leitor conhece e o que ele
encontra como informagdo num texto. Ha um choque de informagdes que demandam a ativagdo de processos
cognitivos em que varios conhecimentos interagem entre si e sdo reconstruidos e remodelados na mente do leitor
(Dijk, 2002; 1983, Beaugrande; Dressler, 1981). Essa ativagdo de conceitos mentais se dd através de esquemas
mentais, os quais fornecem base para o leitor interpretar um texto a partir da sua visdo de mundo.

Na visdo de Beaugrande e Dressler (1981), esquemas sdo padrdes globais de eventos e estados na ordem de
sequéncias ligadas por proximidade ou causalidade. Sdo eles que permitem a constru¢gdo de um mundo textual
em que se pode estabelecer um sentido global para o texto partindo-se dos conhecimentos que o leitor ja tem
sobre a realidade em que ele se insere. Ou seja, pode-se dizer que o sentido do texto é construido a partir do
conhecimento linguistico e textual ali apresentado em interagdo com o conhecimento de mundo armazenado
pelo leitor nos ditos esquemas mentais.

Conceitos ativados em esquemas mentais vao aos poucos se encaixando e se alterando na construgdo da
compreensao. Isto é, ativagdes de esquemas se organizam para formar uma macroestrutura textual que possibilita
a construcdo de sentidos e (re)ordena os conhecimentos do leitor com relagdo ao texto (Djik, 2002; 1979; 1983).

Para que um mundo textual (Beaugrande & Dressler, 1981) seja construido dando sentidos para a manifestagao
linguistica é necessario que o leitor estabeleca uma série de probabilidades de acordo com os conhecimentos dos
usudrios da lingua (estes ndo sdo estanques ou clivados de forma igualitaria para todos os usudrios). £ na ativacio
dos esquemas mentais que essas probabilidades sdo estabelecidas e a coeréncia de um texto é construida (Koch,
2002; Beaugrande & Dressler, 1981). Isso acontece porque o conhecimento ndo é armazenado separadamente,
mas em pedacos (chunks) e assim receptores e produtores devem usar padrdes globais para estabelecimento de
sentidos comuns (Djik, 1983).

Ainda por meio dos esquemas mentais ativados pelo leitor é possivel realizar inferéncias e hipéteses importantes
na compreensao de textos. Ao se deparar com determinadas palavras no texto, os esquemas ativados auxiliam
o leitor a estabelecer hipdteses interpretativas que guiam seu ato de leitura e o levam a estabelecer estratégias™
diversas para confirmé-las ou refutd-las. E o que acontece, por exemplo, quando o leitor seleciona determinadas
palavras-chave para interagir com o texto. Ao selecionar tais palavras o leitor realiza um processo de interagao
com o texto negociando sentidos e utilizando-as como formas de concentrar sentidos textuais.

Nesse sentido, os esquemas aparecem como um fator importante na interpretacdo textual: por meio da sua
ativacdo, o conhecimento do leitor é mantido numa formatacdo on line (Djik, 2002) em que todas as estruturas
cognitivas que ele ja possui sobre o assunto do texto, sua organizacdo textual e linguistica vdo aos poucos
interagindo com os sentidos que surgem da interagdo entre palavras.

4. Metodologia

Este trabalho € parte de uma pesquisa maior de doutoramento e as analises aqui apresentadas estdo ainda em fase
inicial. Procura-se, para este artigo, fazer um breve recorte de dados para demonstrar como alunos de ensino médio
escolhem algumas palavras chave para interagir com o texto. Para que se possa discutir os dados, algumas escolhas
metodoldgicas foram realizadas e serdo descritas aqui por fases.

34 Estratégias sdo escolhas que o leitor faz cognitivamente para produzir ou entender estruturas gramaticais, semdanticas, pragmaticas.
(Djik, 1983) Ou seja, € um comportamento consciente controlado por um objetivo.
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4.1. Os alunos participantes

A compreensdo de textos envolve uma certa experiéncia com o cédigo linguistico que, em niveis mais avangados,
facilita o agrupamento de informagdes textuais em fatias de informacao. Partindo do pressuposto de que essa experiéncia
com o cédigo é importante para a selecdo de informagoes textuais, selecionou-se alunos de 3° ano de ensino médio
considerando que estes jd possuem um maior nivel de experiéncia com o cédigo, embora ainda estejam em fase de
construcdo de estratégias pessoais para interagir com textos e melhor compreendé-los.

Os alunos selecionados frequentam o periodo matutino em uma escola publica de Cascavel - Pr, localizada no centro
da cidade, que abarca aprendizes de varias regides da cidade embora sejam priorizados alunos que moram préximo ao
local da escola. A partir de uma andlise de respostas dadas a um questiondrio sécio cultural®> aplicado aos alunos viu-se
que, dos 32 alunos pesquisados, a maioria deles tem 16 anos (somente dois com 17 anos) e dividem-se em 26 meninas
e 6 meninos. Ainda, dos alunos pesquisados, somente 3 nasceram fora de Cascavel ou da regido Oeste do Parana.

No que diz respeito ao perfil de formagdo educacional dos alunos, a grande maioria cursou ensino fundamental em
escola publica e cursou todo o ensino médio na escola onde se realiza a pesquisa (somente 7 cursaram parte do ensino
médio em outra escola). Os alunos sdo, na sua maioria, apenas estudantes (embora 9 deles trabalham como estagidrios
para auxiliar na renda familiar) e sempre frequentaram escola no periodo diurno.

O perfil familiar dos alunos inclui familias de 4 a 5 pessoas, na sua grande maioria, com renda média de 3 a 7 saldrios

minimos. Ainda, a maior parte dos pais possui ensino médio completo e hd uma tendéncia maior para maes mais
escolarizadas (4 maes tem ensino superior completo e apenas 2 pais o possuem).

4.2. O texto utilizado

Para o recorte desse artigo®®, selecionou-se uma crénica®” de Moacyr Scliar, sob o titulo de “Nada como a instrugao”
que, por apresentar uma estrutura narrativa bem nitida e sequencial, foi considerada de facil compreensao dos alunos.

O texto selecionado apresenta trés personagens: o narrador, o senhor e o menino que dialogam em torno de um assunto
cotidiano: a escolarizagdo. Ainda ha uma critica do autor a questdo de que altos niveis de escolarizagao nem sempre

significam altos niveis de conhecimento geral ou diferengas de conhecimento com classes mais baixas.

No sentido estrutural do texto, ha uma comparagao constante entre os dois personagens sobre os pontos: formagao
educacional e vida financeira. Isso é destacado ainda no primeiro paragrafo:

1. “Pobre estuda cinco anos menos do que o rico.”,

2. “Olhe para vocé, olhe para mim. Vocé é pobre, vocé anda descalco, vocé decerto ndo tem o que comer. Eu estou
bem vestido, moro bem, como bem”.

Ainda, o ponto de discussdo geral ‘educacdo’ aparece sempre em torno da diferenca de classes entre os personagens e

comparados em termos de tempo (mais tempo de estudo se equipara a maior classe social) colocados no segundo paragrafo:

3. “Pessoas como eu estudaram mais do que as pessoas de sua gente. Em média, cinco anos mais”

35 Foram analisadas somente as respostas que caracterizem perfil familiar econémico e educacional.

36 Para a pesquisa de tese outros trés textos foram selecionados de um livro diddtico trabalhado na escola de pesquisa. Por questdo de
espaco, neste artigo discute-se apenas um desses fextos.

37 Vide texto em anexo. Deve-se lembrar que para a pesquisa maior de fese foram selecionados trés textos de géneros bem diferentes
entre si: crénica, informativo e poema.
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Na frase (3) a comparagao clara tendo como ntcleo uma forma verbal de ‘estudar’ da ao leitor a certeza de que ha uma
contraposicao entre duas forgas. Ainda tendo como ntcleo o item ‘estudo’, percebe-se que este aparece com mais
frequéncia no segundo paragrafo do texto e retoma a expressio: ‘ensinar uma ligdo’ citada no primeiro paragrafo.
A partir da pergunta:

4. “Qual é a diferenca entre nés, filho? O estudo”.

Percebe-se a focalizagdo do assunto tendo o item ‘estudo’ como nicleo da diferenca de classes, o que fica
linguisticamente marcado no texto pela pergunta. De acordo com Kleiman, 2002 e Kato, 1999 a utilizagdo do
par pergunta/resposta auxilia o leitor na busca de sentidos do texto, e nesse caso o item estudo é o que aparece
como resposta e auxiliar o leitor nessa busca de sentidos e fechamento tematico.

A utilizagdo frequente de itens relacionados a educacao e a situagao financeira e econémica dos personagens,
tais como pobre, rico, estatisticas, diferencga, licdo, ensinamento, aprender, teorema de Pitdgoras, vai formando
uma cadeia coesiva que inicia no primeiro paragrafo com a utilizagio do item ‘ensinar’ e constréi-se até o final
do texto conduzindo o leitor na geragdo do significado: quem estuda mais é mais rico.

O item lexical ‘teorema de Pitagoras’ ganha destaque no 3° paragrafo em que passa a ser o foco da diferenga entre
os personagens (0 mais rico sabe e o mais pobre nado sabe). A associagdo de ‘estudo’ com ‘teorema de Pitagoras’
dd ao texto um movimento de coeréncia textual. Isto é, constréi-se claramente no texto uma macroestrutura
(Dijk, 1983) liderada pela sentenca: quem estuda mais sabe mais. Tal afirmagdo torna-se duvidosa a partir de
uma surpresa instaurada no texto pelo fechamento do paragrafo em que o personagem narrador tem dividas
com relagdo a formula exata do teorema (“Como era mesmo, o tal teorema?”) e uma afirmacio gera a critica da
cronica:

5. “Enfim, algo que s6 aqueles que tém cinco anos a mais de estudo conhecem”

O sentido dessa frase entra em confronto com a ideia anterior de que os mais ricos que estudam mais, sabem
mais. Para perceber tal contraste argumentativo o leitor precisa buscar os sentidos dos itens lexicais relacionados
a educacgao dados anteriormente e chocar com o exemplo dado em teorema de Pitdgoras.

Percebe-se assim que o tema educagio aparece altamente relacionado a comparagdes entre rico e pobre,
conhecimento de conceitos ensinados na escola formal, aprendizado, o que justifica o que aconteceu na selegao
das palavras ‘estudo’ e ‘teorema de pitdgoras’ como itens chave. Analisa-se, agora, a selecdo de palavras chave
pelos alunos e suas motivagoes.

4.3. A escolha das palavras chave

Para a escolha das palavras chave, os alunos foram instruidos a entender ‘palavra-chave’ como aquela que
focaliza o assunto do texto e que os auxiliam a resumir o assunto ou tema ali abordado. Ndo se fez explicagdes
linguisticas profundas aos alunos sobre o funcionamento das palavras chave conforme explicitado no item 2
deste trabalho, com o objetivo de deixa-los realizar escolhas livres. Para o texto de estudo, solicitou-se que os
alunos selecionassem no méaximo 5 palavras-chave e explicassem as razdes para a sua selegdao’®.

As palavras chave mais frequentes indicadas pelos alunos sdo listadas a seguir:

38 Também se fez perguntas sobre a opinido dos alunos relativas ao tema do texto e d suas posicdes pessoais. No entanto, tais respostas
ndo serdo analisadas nesse artigo por questdes de espaco. Concentra-se assim na escolha de palavras chave e seu foco de interpretacdo
textual em choque com os conhecimentos gerais do leitor dados na sua resposta e no seu perfil educacional.
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Tabela I - lista das palavras mais frequentes selecionadas pelos alunos como item chave

Palavra selecionada Nimero de alunos que a escolheram:
Estudo/ estudar 22
Teorema de Pitdgoras 16
Pobre 15
Rico 13
Ensinamento/ ensinar 12

Por uma questao de espago, opta-se por analisar apenas as duas palavras mais frequentes (estudo e teorema de Pitagoras),
embora as demais palavras ndo sejam desconsideradas na analise, principalmente quando sio palavras associadas e
pertencentes a mesma sentenca das palavras-chave.

5. As palavras-chave e a veiculacdo de sentido

Dos 34 alunos da primeira turma, 22 indicaram estudo ou estudar** como palavra chave e 16 indicaram teorema ou teorema
de Pitigoras. E importante observar que o item ‘estudo’/ ‘estudar’ constréi uma relagdo semantica com outros itens que
compartilham caracteristicas semanticas parecidas como ‘aprender’ e ‘ensinar’/’ensinamento’ que também foram indicados
por varios alunos como chave, inclusive concomitantemente ao item ‘estudar’. Analisando as ocorréncias no texto, percebe-
se que as palavras estudar, saber, aprender, e ensinar formam uma ligagdo quase que de remissdo umas as outras no texto,
formando fios semanticos condutores, o que de fato é uma das caracteristicas das palavras-chave (Cavalcanti, 1989).

De forma mais contundente, o que se percebe é que grande parte dos alunos justifica a escolha do item ‘estudo’ para explicar
o argumento do personagem do texto de que quem estuda mais tem maior posigdo social como nas explicagoes:

a.5 Estudo: fator fundamental para quem quer ter sucesso*
a.14 Estudo: pois faz toda a diferenga no futuro de cada um
a.20 Estudo: pobre estuda cinco anos menos do que o rico

Em a.5 e a.14 percebe-se que, embora os alunos tenham procurado argumentar com argumentos levemente diferentes dos do
autor, ainda fica forte a posicao de que quem estuda mais consegue ter maior ascensdo social. Especialmente em a.14, parece
que hd uma voz social e cultural falando com a escolha do aluno: a de que ele precisa estudar para ter um futuro melhor, o
que para alunos de classe média ou média baixa, como é o caso da maioria da turma, fica evidente. Essa voz estd, de certa
forma, presente no texto, mas sé pode ser construida a partir da interagao que ele realiza entre a(s) palavra(s) do texto, o social
e 0 momento em que vivem de escolher um curso universitario, que lhe garanta um futuro mais promissor.

Ainda com relagdo a focalizacdo da diferenca entre pobres e ricos, os alunos parecem selecionar ‘estudo’” como
palavra-chave justamente para mostrar a comparagao presente no texto, como nos argumentos:

a.1 “Estudo: conselho que o menino recebeu, pois o senhor disse que a diferenca entre eles era o

tempo de estudo”
39 Considera-se estudo/estudar como formas diferentes do mesmo item lexical (Kempson, 1980; Uimmann, 1964)
40 Os alunos foram numerados de A.1 a A.34. Assim o numero que se percebe aqui nesse exemplo como nos outros é relativo ao aluno 5
da turma A.
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a.17 Estudo: que o homem fala que ele tem mais estudo do que o pobre
a.21 Estudar mais: seria o ensinamento que o senhor quis passar

Nestes exemplos, os alunos colocam o item ‘estudo’ como nucleo da diferenga de classes, exatamente como ocorre
na estrutura textual, tendo estudar como verbo principal (“Pobre estuda cinco anos menos do que o rico”). Ou seja,
eles utilizam o suporte textual, e, portanto linguistico, para focalizar o argumento do personagem do texto, e escolhem
a palavra-chave baseados na interagdo semantica que ela mantém com outras palavras relacionadas a diferenga de
classes (pobre, rico, sua gente).

Os alunos ainda procuram demonstrar que a partir do item ‘estudo’, eles constroem uma relacido que vai além do
campo da educagdo que € inerente ao item, mas segue para o campo da economia e do status social. Pode-se perceber
iss0 nos argumentos a seguir:

a.7 Estudo: diz que com os 5 anos a mais que o rapaz teve diante dos livros deu a ele a vida que ele tem,
deu dinheiro a ele.

a.22 Porque mostra que refere-se a diferenga entre os personagens com relagao ao estudo pois o pobre ndo
tem as mesmas oportunidades do que o rico com relagdo ao estudo, ao aprender.

O argumento textual de que mais estudo iguala-se a mais status econdémico fica focalizado no item ‘estudo’ selecionado
como palavra-chave. Isto é, o argumento do personagem principal do texto é encapsulado na escolha da palavra, o
que é justamente uma das caracteristicas da palavra chave: ela canaliza a ativagdo das estruturas de conhecimento em
direcdo ao tépico do discurso (Cavalcanti, 1989).

Ainda de acordo com Cavalcanti (1989) os itens chave direcionam as inten¢des subjacentes potenciais no texto, ativam
sistemas de valores do leitor que baseiam a forga ilocuciondria. Em outros termos, os itens chave podem auxiliar o
leitor a extrapolar o linguistico para dar ao texto for¢a de enunciado inserido na vivéncia do aprendiz. Isso pode ser
percebido no argumento abaixo:

a.3 “Estudo: essencial mas nao atinge a todos; infelizmente tem uma diferenca, o pafs teria que desenvolver
mais politicas plblicas que atinja a todos”

O estudante percebe o foco textual de que estudo é essencial. Ao mesmo tempo ele escolhe o item para realizar uma
interacdo pragmatica em que o item é usado para focalizar opinides e criticas proprias. Nesse caso o item excede o
linguistico para auxiliar o leitor a expressar seu ponto de vista. Tal questao é importante para o estabelecimento de
interpretacao textual porque o item parece auxiliar na compreensao do que esta de fato linguisticamente exposto, e, ao
mesmo tempo, no estabelecimento da posi¢do do leitor frente ao que 1€, sobrepondo outras leituras ao texto.

E interessante observar que os alunos tém consciéncia de que sozinhas as palavras chave ndo teriam o mesmo sentido,
e que é em conjunto que elas podem estabelecer sentido textual. O estudante argumenta:

a.9 “estudo, pobre, rico, ligdo, destino. Todas essas palavras tem um significado diferente mas todas elas sdo
englobadas no mesmo assunto. Seu destino é vocé quem escolhe. Estudo é oferecido a todos. Licao vem para
vocé abrir os olhos. Pobre ou rico é algo que vocé pode mudar com o tempo”
O estudante ndo seleciona palavras isoladamente. Ao contrdrio, procura explicar uma a uma no contexto imposto pela
cronica. Ele demonstra que isoladamente as palavras ndo teriam o mesmo sentido que tém quando estdo no contexto
da leitura que fazem. Ele faz a sua leitura do texto a partir de um resumo topicalizado utilizando as palavras chave por
ele selecionadas.

Com relagdo ao segundo item mais frequente, teorema de Pitdgoras, o que parece acontecer é justamente o fato de que
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textualmente ele aparece como foco da informagao dado novo no texto, o que também é uma caracteristica da palavra
chave (Kleiman 2002, Koch, 2001, Cavalcanti, 1989). O item ‘teorema’ aparece como argumento linguistico da palavra
‘aprender’ no segundo paragrafo do texto (“Aprender coisas como o teorema de Pitagoras. Vocé sabe o que é o teorema
de Pitdgoras? Nao, seguramente vocé nao sabe o que é o teorema de Pitidgoras”). Os alunos parecem selecionar a
palavra justamente por ter consciéncia de que é um assunto tema inserido como exemplo no corpo do texto, como em:

a.4 “Teorema de Pitagoras: uma das frases fundamentais do texto”
a.8 “Teorema de Pitdgoras: por que foi o assunto principal que foca o texto por o menino nado saber o que

4

e

Nestas ocorréncias, os alunos procuram explicar a escolha do item justamente pelo fato de carregar sentidos principais
do texto, de ser utilizado como exemplo do que se pode saber por meio do estudo. Ainda na explicagdo abaixo, o
estudante utiliza o item para focalizar informagdo importante do texto:

a.13 Pitagoras: ele pediu se o garoto conhecia o teorema de Pitagoras

O item, nesse caso, aparece como o ntcleo do exemplo dado pelo narrador daquilo que se pode saber mais com estudo.
A ligacdo entre as palavras ‘estudo’ e ‘teorema’ aparece aqui de forma mais clara e justifica a escolha de ambas, pois
uma palavra chave, caracteristicamente, deve aparecer em relagdo com outra palavra chave do texto (Cavalcanti, 1989).

Outro apontamento importante € o fato de ‘estudo’ ser a mais freqliente e canalizar sentidos textuais mais genéricos
(quem estuda mais tempo tem melhor renda) e o item ‘teorema’, segunda palavra chave mais frequente ser utilizada
como exemplo do contraste (o rico sabe, ou deveria saber, e o pobre nio sabe). Os alunos parecem ter interpretado isso
no texto e relatam na escolha das palavras chave:

a.1Teorema de Pitagoras: o exemplo que ele cita pra demonstrar que o garoto ndo tem conhecimento
a.14 Pitagoras: que foi um conhecimento que ele tentou passar para o menino
a.15 Teorema: para mostrar que s6 os ricos sabem o que é um teorema

Em a.1 e a.14 os estudantes sabem da importancia da palavra na exemplificagdo dos argumentos do personagem. Em
a.15 o aluno parece ndo ter compreendido a ironia no fato de que nem mesmo o rico sabe o teorema, o que é dado
no final do pardgrafo. O sentido aqui fica atrelado ao argumento do personagem mais velho de que os ricos sabem
mais que os pobres. No entanto, esse sentido aparece de forma diferenciada em outras escolhas de teorema enquanto
palavra-chave:

a.10 Teorema de Pitdgoras: ironia principal do texto
a.11 Teorema de Pitdgoras: pelo fato de nem o menino nem o narrador saberem ao certo o que significa

Nesses exemplos, observa-se que os estudantes percebem que o autor utiliza o item ‘teorema’ para demonstrar que
em muitos casos ndo ha diferenca de conhecimento entre pobres e ricos, ou que nem sempre quem € rico sabe mais.
Os alunos notam isso e utilizam o item ‘teorema’ pra se reportar a esse sentido textual. Como se vé aqui, a escolha
da palavra chave se da em virtude dos sentidos textuais que sdo construidos por meio dos fios semantico-pragmaticos
que se constroem durante a leitura do texto. O fato de que hd uma ironia no texto ndo é algo linguisticamente exposto,
mas deve ser construido pelo leitor ao interpretd-lo. O item auxilia o leitor a buscar essa ironia nas formas linguisticas
presentes no texto, nesse caso na escolha da palavra-chave. Na ocorréncia abaixo o leitor aprendiz também focaliza o
argumento textual de que quem conhece mais tem mais status econémico:

a.16 Teorema de Pitdgoras: porque é aqui que mostra que o conhecimento ndo é tudo se ndo
houver compreensdo, inteligéncia
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Em a.16 o aluno tenta explicar que, embora o personagem rico tenha tido mais estudo que o pobre, isso ndo significa
que ele tenha maiores conhecimentos. O estudante focaliza ‘teorema’ para vincular um sentido que ndo estd no item
em si, mas que estd no contexto do texto e de vivéncia do proprio aprendiz. Esquemas de conhecimento relacionados
a aprendizagem, educagao, formagao parecem estar ativados constantemente na escolha das palavras-chave.

A utilizagao das palavras chave podem auxiliar o professor a (des)fazer nés interpretativos importantes ao trabalhar com
atividades de leitura. A possibilidade de se ativar por meio das palavras chave esquemas de conhecimento previamente
formados pelo leitor, a critica a determinados assuntos, a utilizagdo dos sentidos textuais implicitos no texto parecem
comprovar essa importancia.

Consideracdes finais

Apesar de ainda estarmos numa fase inicial de pesquisa, jd se pode perceber que as palavras-chave sdo de grande
importancia para atividades de leitura porque: a) canalizam sentidos textuais importantes e auxiliam o leitor na busca
dessas interpretagoes; b) ajudam a fazer ligagcdes pragmaticas com o que o leitor ja tem previamente armazenado, ou
seja, auxiliam na ativagao de esquemas de conhecimento que ndo podem passar incélumes na atividade interpretativa;
e ainda c) auxiliam o leitor a posicionar-se e a dar forga ilocuciondria para os enunciados presentes no texto.

A maioria dos alunos pesquisados consegue, de fato, perceber que a escolha das palavras-chave ndo pode ser aleatéria
e estd amarrada a estrutura textual como é o caso das informagdes dado-novo, da frequéncia das palavras de um texto,
da resposta a perguntas explicitas do texto e ainda da localizagdo das palavras de um texto. No entanto, ao explicar a
selecdo das palavras, eles procuram estabelecer com o texto um vinculo interativo em que os sentidos ainda devem ser
amarrados com seus conhecimentos de mundo e com a vivéncia que os leitores tém da sua realidade.

A interatividade presente na estratégia da escolha da palavra chave parece ser de suma importancia para que se
realizem atividades de leituras mais profundas no ensino médio (ou fundamental), em que se faz possivel perceber, no
lingliistico, sentidos construidos pelo autor que devem ser pensados e refletidos pelo leitor.

Sabe-se que o caminho para que se analise isso de forma mais clara e objetiva em outros textos e atividades ainda
é longo. Como se deixou claro neste artigo, a pesquisa encontra-se em fase de desenvolvimento e outros textos e
argumentos do leitor serdo analisados com maior profundidade considerando ainda respostas de opinido dos alunos,
atividades de pré-leitura e os questiondrios socio culturais apresentados aos alunos.
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Nada como a instrucao (p.343)

Moacyr Scliar

O senhor ndo me arranja um trocado?, perguntou o esfarrapado garoto com um olhar stplice. Outro daria o dinheiro
ou seguiria adiante. Nao ele. Ndo perderia aquela oportunidade de ensinar a um indigente uma licao preciosa:
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- Nao, jovem — respondeu -, ndo vou lhe dar dinheiro. Vou lhe transmitir um ensinamento. Olhe para vocg, olhe para
mim. Vocé é pobre, vocé anda descalgo, vocé decerto ndo tem o que comer. Eu estou bem vestido, moro bem, como
bem. Vocé deve estar achando que isso é obra do destino. Pois ndo é. Sabe qual € a diferenga entre nés, filho? O estudo.
As estatisticas estdo ai: Pobre estuda cinco anos menos do que o rico.

O menino o olhava assombrado. Ele continuou:

- Pessoas como eu estudaram mais do que as pessoas de sua gente. Em média, cinco anos mais. Ou seja: passamos
cinco anos a mais em cima dos livros. Cinco anos sem nos divertir, cinco anos queimando pestanas, cinco anos
sofrendo na véspera dos exames. E sabe por qué,filho? Porque queriamos aprender. Aprender coisas como o teorema de
Pitagoras. Vocé sabe o que é o teorema de Pitdgoras? Nao, seguramente vocé nao sabe o que é o teorema de Pitdgoras,
Se vocé soubesse, eu ndo s6 lhe daria um trocado, eu lhe daria muito dinheiro, como homenagem a seu conhecimento.
Mas vocé nio sabe o que é o teorema de Pitdgoras,sabe?

- Nao- disse o menino. E virando as costas foi embora.

Com o que ele ficou muito ofendido. O rapaz simplesmente ndo queria saber nada acerca do teorema de Pitagoras.
Alids- como era mesmo, o tal teorema? Era algo como o quadrado da hipotenusa é igual a soma dos quadrados dos
catetos. Ou: o quadrado do cateto é igual a soma dos quadrados da hipotenusa. Ou ainda, a hipotenusa dos quadrados
é a soma dos catetos quadrados. Enfim, algo que sé aqueles que tém cinco anos a mais de estudo conhecem.

106 111 SIMELP

A BIBLIOTERAPIA NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR: A GESTAO DO MEDO E DA
AGRESSIVIDADE

Marisa Pedrosa Tavares da SILVA#

RESUMO: As emocdes, de forma constante, fazem parte integral do nosso entendimento do mundo e dos outros.
Assim sendo, no ambito da Educagao tem-lhes sido conferida crescente relevancia na formagao integral da pessoa.
A biblioterapia apresenta-se-nos como uma terapia das emogdes, tendo o livro como ponto de partida. Na leitura,
dramatizacdo e didlogo de obras de literatura infantil de cariz narrativo ficcional, o biblioterapeuta cria um espago
de comunicagdo onde o leitor se reencontra nas emogdes emergentes, e as suas multiplas interpretacdes sdo trazidas
para o seu lado consciente, de forma a promover mudangas conceptuais e comportamentais. No caso da biblioterapia
de desenvolvimento, promovida por bibliotecérios e professores, é crucial impulsionar a catarse das emogdes, num
acto continuo de partilha e didlogo, de forma a que, partindo do texto, a crianga sinta que € legitimo e seguro sentir e
expressar emogOes e pensamentos trazidos do individual para o colectivo do grupo. A biblioterapia pretende contribuir,
de uma forma efectiva, para o desenvolvimento da inteligéncia emocional dos leitores. Neste trabalho apresentamos
os resultados de um projecto de investigagdo-accao no ambito da biblioterapia de desenvolvimento, direccionada para
a educagao pré-escolar, mais especificamente na gestao do medo e da agressividade. Este projecto de investigacao-
acgao pretende promover a biblioterapia na educagdo pré-escolar, fomentando a dimensao edificante das emogdes,
nomeadamente na gestdo de duas emogdes em particular: medo e agressividade.

PALAVRAS-CHAVE: Biblioterapia, Leitura, Emogoes, Inteligéncia Emocional, Medo, Agressividade

Intfroducdo

No dmbito do mestrado em Ciéncias da Educagdo — Especializagdo Animagao da Leitura, realizamos um projecto de
investigagdo-acgdo para perceber qual o papel da biblioterapia de desenvolvimento na educagdo pré-escolar, incidindo
especificamente na gestdo do medo e da agressividade.

O facto da biblioterapia se encontrar pouco estudada em Portugal encerrou em si mesmo obstaculos e desafios.
Obstaculos no acesso a pouca informagdo e conhecimentos produzidos, e desafios pelo caracter inovador de
investigacdo e intervengdo numa drea pouco divulgada.

A problemadtica inicial traduziu-se na seguinte pergunta de partida: Qual o tipo de contributo que as estratégias
de biblioterapia de desenvolvimento podem ter para uma melhor gestdo das emogdes em criangas inseridas num
estabelecimento de educagdo pré-escolar? Esta questdao levou-nos a elaboragdo de objectivos, sendo que, a nossa
primeira finalidade foi compreender até que ponto a biblioterapia de desenvolvimento promove efectivamente a
inteligéncia emocional das criangas ajudando-as a lidar com emogdes e perturbagdes de diversos tipos. Consideramos
igualmente importante perceber qual o contributo que a biblioterapia traz para a gestao do medo e da agressividade;
analisar o conceito, as estratégias e as fases do método biblioterapéutico; identificar factores criticos de sucesso na
aplicagdo do método biblioterapéutico e avaliar os efeitos da biblioterapia nos vérios agentes educativos, fruto da
prépria aplicagdo da metodologia. No quadro de conceptualizagao tedrica procuramos explicitar as relages existentes
entre as emogdes e o pensamento; o conceito de biblioterapia, o método biblioterapéutico e o seu papel na gestao das
emogdoes, nomeadamente sobre a fungdo do medo e da agressividade. A estratégia de intervencdo, foi equacionada
como um estudo de caso, no Jardim de Infancia de Bacélo —Vandoma, cuja metodologia foi essencialmente de cardcter
qualitativo. Num momento inicial, foram construidos trés guides de entrevistas semiestruturadas diagnéstico, dirigidas
aos pais e encarregados de educacdo; criangas de educacdo pré-escolar e ao educador de infancia, que permitiram
uma avaliacdo diagnéstica, ajudando a reequacionar a intervencao das sessdes de biblioterapia de acordo com o
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contexto e os intervenientes. Numa segunda fase, realizamos dez sessdes de biblioterapia, partindo de dez livros de
literatura para a infancia previamente seleccionados, com um grupo destinatario de dezasseis criangas, considerando
os elementos biblioterapéuticos que segundo Clarice Caldin (2009, p.131) sdo “ a catarse; o humor; a identificagao;
a projeccado e a introjec¢do”. No entanto, e de forma a podermos avaliar, de forma mais profunda, os efeitos da
biblioterapia, consideramos uma amostra intencional de quatro criangas. A amostra intencional foi definida através de
observagdo directa participante, bem como de conversas informais com a educadora titular do grupo, considerando
que possuiam caracteristicas tipicas e representativas de agressividade e medo na educagao pré-escolar.

Durante a dinamizagdo das sessdes de biblioterapia, foram considerados como elementos cruciais de avaliagao, todos
os comportamentos registados, no dmbito das sessdes de biblioterapia de desenvolvimento e no dia a dia no Jardim-de-
infancia, registados na tabela de observagao através de observagao participante. Numa terceira fase, foram aplicados os
trés guides de entrevistas semiestruturadas finais dirigidas aos pais e encarregados de educagdo; criangas de educagdo
pré-escolar e ao educador de infancia que permitiram uma avaliacdo final. A andlise de contetdo das entrevistas bem
como das tabelas de observagao permitiu-nos alcangar uma maior compreensao sobre as praticas de biblioterapia de
desenvolvimento em criangas inseridas na educagao pré-escolar, bem como sobre a gestdo do medo e da agressividade,
em particular, sob as perspectivas do educador, das criancas e dos pais e encarregados de educacao.

Este trabalho conclui-se com uma bibliografia que incidiu essencialmente sobre artigos de investigacao, nomeadamente
ingleses, americanos e brasileiros, uma vez que, tal como foi referido anteriormente, é escassa a producao de
investigagao sobre este tema em Portugal. Uma investigadora lida de sobremaneira foi a professora brasileira Clarice
Caldin, uma vez que é vasta a sua investigagao e publicagdo, e tida como uma referéncia no ambito da biblioterapia.
Relativamente as emogdes, focalizdmos as leituras, depois de confrontar perspectivas com profissionais da drea da
psicologia, nomeadamente em autores como Anténio Damadsio, Daniel Goleman, Steiner, Javier Urra e Fuensanta
Cerezo Ramirez, numa perspectiva neuroldgica e psicolégica das emocgdes. Relativamente as questdes metodoldgicas
os autores mais lidos foram Bogdan & Van Champenhaoudt e Bamberger & Rugh, pelo seu contributo para uma analise
qualitativa do nosso objecto de estudo.

Desenvolvimento

E notério que, de forma crescente, as emocées tém ganho relevo no contexto educativo, como forma integrante das
aprendizagens e desenvolvimento global do individuo. Segundo Goleman (2000, p.30) a inteligéncia emocional é
“ a capacidade de reconhecermos os nossos préprios sentimentos, os sentimentos alheios, de nos motivarmos e de
lidarmos adequadamente com as relagGes que mantemos com os outros e connosco mesmos.”. Adultos e criangas sao
mais ou menos assertivos na sua relagido no campo relacional, quanto maior é a sua consciéncia das emogdes e de
que forma as podem integrar construtivamente no seu comportamento. Assim sendo, é prioritdrio promover junto das
criangas uma melhor gestao das emogdes, desde a educacao pré-escolar.

Matthew Lipman, com um extenso trabalho de investigacdo na drea de filosofia para criangas, fala-nos também
da importancia de promover nas criangas um espirito critico e reflexivo, capaz de optimizar a sua autonomia de
pensamento, sendo que :

“Temos que criar uma sociedade na qual as exceléncias possam florescer em diversidade e em abundancia.
Melhorar o elemento reflexivo na educacdo é um ponto de partida razodvel. Chegamos a um ponto na
educacdo onde devemos pensar uma maneira de melhorar todo o processo educacional e ndo somente uma
ou outra das suas partes. Isto significa também que os estudantes devem participar deste processo. Podemos
ter os melhores critérios do mundo para o ensino, mas se os estudantes percebem-nos como pertencendo
aos educadores e ndo a eles, sentirdo que foram enganados e manipulados. E preciso mostrar aos estudantes
de que maneira eles podem internalizar padrées adequados se desejam viver de acordo com os mesmos. Se
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desejamos que conduzam seus pensamentos de uma maneira responsdvel, se desejamos que pensem por si
proprios, devemos, entdo, criar condicées para que se apropriem dos valores do processo educacional como
seus, do mesmo modo que devem apropriar-se dos valores do processo democratico se sua intengdo é viver
de acordo com esse processo.”(1995, p. 14-15 citado por Elias 2005, p.98)

Interessa relacionar num equilibrio delicado, as emoc¢des e o pensamento, de forma auténoma e responsavel, capaz de
desenvolver a literacia emocional, ou seja, “a capacidade de compreender as suas emogées, a capacidade de escutar
0s outros e sentir empatia com as suas emogoes e a capacidade de expressar emogdes de um modo produtivo” Steiner
(1997, p. 25).

Para um melhor entendimento da aplicabilidade da biblioterapia de desenvolvimento na gestdo do medo e da
agressividade, precisamos contextualizar estas emogoes.

Tanto o medo como a agressividade sdo essenciais para a nossa sobrevivéncia, pois possibilitam-nos reacgoes de defesa
e auto-preservagao, mas de facto, nem sempre as suas manifestages estao adequadas a realidade. Varios investigadores
tentaram perceber a relagdo entre corpo e emogdes, a neurobiologia das emogdes. Anténio Damasio defende que as
emocdes e o pensamento nao estdo dissociados e, baseando-se no estudo de pacientes com lesdes na regido do cérebro
responsavel pelas emogdes, demonstra que as aprendizagens ficam limitadas pela distorgdo ou auséncia das emogdes,
concluindo que as emogdes sdo cruciais para as aprendizagens. Este mesmo investigador defende o papel evolutivo das
emogdes no comportamento humano, dizendo que:

“se as emogbes provéem uma resposta imediata para certos desafios e oportunidades enfrentados por um
organismo, o sentimento relacionado a elas prové isso com um alerta mental. Sentimentos amplificam o
impacto de uma dada situagdo, aperfeicoam o aprendizado e aumentam a probabilidade que situagées
similares possam ser antecipadas.” (2000, p.781).

No respeitante ao medo e segundo Ollendick (1983) na escala de “Reliability and validity of the revised Fear Survey
Schedule for Children (FSSC-R)” existem cinco grupos possiveis de classificagdo do medo: a) medo de falhar e da
critica; b) medo do perigo, morte e ferimentos; c) medo do desconhecido; d) medo de animais e, por dltimo e) medos
relacionados com actos médicos. Esta escala de avaliagdo actualmente é usada como referéncia nos estudos de
psicologia por ser uma escala de referéncia.

Tal como nos explicita Damasio (2000, p.326), o medo faz parte das emogdes universais “Medo, zanga, tristeza, aversao,
surpresa e felicidade foram consideradas emogées universais, tal como foi demonstrado pelo trabalho de Paul Ekman”

E interessante perceber que também existe uma relacdo entre o medo, idade e o tipo de medos que podem surgir, como
nos sugere Haim Grunspun (1981, p.459): “Quanto menor a crianga, maior o medo de coisas reais porque ela nao faz
abstrac¢ées intelectuais. Quanto maior é a crianca, maior o medo de coisas irreais”.

E a agressividade? Podemos definir agressdo, segundo Berkowitz (1993, citado por Fuensanta, 2001, p.3), como
“qualquer forma de conduta que pretende ferir alguém, fisica ou psicologicamente”. Nas definicdes actuais, a
agressividade aparece como parte integrante dos distirbios da personalidade, nomeadamente nos manuais de
diagnéstico dos distirbios mentais DSM-IV (APA, 1994) e CIE-10 (OMS, 1992). Entende-se por disttrbio “di-social” um
padrao comportamental repetitivo e constante no qual se violam os direitos basicos de outras pessoas ou normas sociais
de conduta importantes face a idade em questdo, podendo manifestar-se em diversos contextos, ou seja, em casa, na
escola e nas comunidades. Segundo a Associagdo Americana de Psiquiatria (APA), os comportamentos agressivos na
infancia e adolescéncia podem ser classificados segundo quatro grupos: 1) comportamento agressivo que causa danos
fisicos ou ameacas a outras pessoas ou animais; 2) comportamento agressivo que causa a destrui¢ao da propriedade de
outras pessoas ou animais; 3) comportamentos fraudulentos ou roubos; 4) violages graves das normas.
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Relativamente ao periodo da infancia, é necessario ter em conta na sua analise, o nivel de desenvolvimento e a faixa etdria, ja
que alguns comportamentos agressivos podem ser adequados a uma determinada faixa etdria, mas nao ser admissiveis noutra.
Quanto mais pequena é uma crianga, maior é o seu egocentrismo. Assim sendo, € facil antever que todos os obstdculos com
que se depara e que, de certo modo, sdo impeditivos da realizagdo dos seus desejos, geram frustragao e irritagado e sdo motor
de arranque para comportamentos agressivos e afirmativos. Segundo Fuensanta (2001, p. 28-29):

“Uma das maiores demonstracées de agitacdo na crianga sdo as birras que cumprem diferentes objectivos,
consoante a idade da criangca. Nos bebés que tém menos de um ano, costumam ser provocadas pela
auséncia de cuidados e, portanto, funcionam como modos de chamar a atencdo para a satisfagao das suas
necessidades (alimentagcdo e companhia) e a sua finalidade é reduzir a tensdo. Aos dois anos, ja aparecem
birras causadas por conflitos com a autoridade, quando as criangas se véem forcadas a aceitar o principio
da realidade que nem sempre coincide com as suas apeténcias, tanto no quadro da relacdo com os adultos
como com seus iguais. (...) Entre os trés e os quatro anos, quando a auto-afirmagao e o negativismo estdo em
pleno apogeu, as manifestagcoes agressivas agravam-se e constituem uma forma de interac¢do quase habitual,
com gestos desproporcionados, como desmaios fingidos, choros, pancadas, etc”

Falamos do comportamento agressivo, como UGnica forma de resposta a frustagao de forma continuada e que transforma
a crianga num pequeno tirano, tal como nos afirma Pleux (2002, citado por Urra, 2007, p.22): "A crianga tirana destréi-
se a ela mesma pelo seu egocentrismo desmedido, mas para além disso, origina nos outros a depressao, ansiedade e a
ira”. Passemos entdo a biblioterapia propriamente dita.

A biblioterapia oferece-nos possibilidades para a gestdao das emocgdes, numa dialéctica entre a leitura e as emogdes.
Biblioterapia significa a terapia que, em grego, tem o sentido de “velar pelo préprio ser” através dos livros. Promover a
catarse de emogdes, num exercicio de imaginagao e de reencontro do leitor consigo mesmo. Segundo Ouaknin (1996,
p-14). Existem dois tipos de biblioterapia: a biblioterapia de desenvolvimento, desenvolvida por bibliotecarios e professores
e biblioterapia clinica, aplicada por psicélogos clinicos. Na biblioterapia, partindo da leitura, existe a intencionalidade
de, através da imaginagdo e do dialogo, convocar no leitor o aparecimento de emogdes e consequentemente maior
consciencializacdo das mesmas. O biblioterapeuta ao ler, narrar ou dramatizar uma histéria provoca no leitor o dialogo
emocional e intertextual, cuja chave pertence ao leitor. O leitor estd na posse plena das emogdes que determinada
histéria lhe desencadeou. Ao estar envolvido na animagao de leitura, bem como no didlogo, vai preencher os espagos
em branco que a leitura deixou, de porta entreaberta. O biblioterapeuta ao iniciar a viagem, com muito cuidado e
respeito pelo leitor, esta consciente da poderosissima soberania do livro, ponte metaférica entre a arte, as emogdes e o
universo pessoal de cada leitor. A escolha recomendada, pela maioria dos investigadores, quanto ao género de livros a
adoptar na biblioterapia recai sobre o texto narrativo ficcional. Neste tipo de texto, € dominante a funcdo poética que,
implicitamente, permite, sob a forma de inimeras metéforas, uma maior margem interpretativa e emocional por parte
do leitor. Segundo Merleau-Ponty (1991, p.95 citado por Caldin, 2009, p.20): “Para que as palavras me surpreendam,
entao, elas adquirem certa corporeidade mediante uma intencionalidade corporal que se manifesta pelos gestos e, assim,
a significagao acontece porque forneco corpo a uma intengcdo que se quer gravida de palavras e todo o esforco para se
pegar na mao o pensamento, que habita a palavra, ndo deixa entre os dedos sendo um pouco de matéria verbal”

Ao leitor da histéria abrem-se inimeras possibilidades de significagdo, transformando-o num leitor simbélico, conferindo
mapeamentos emocionais emergentes da sua leitura pessoal. Gaarder (2002, p.10) reafirma a magia da ficgdo literdria,
“En la galeria de espejos de la ficcion literaria nos inspiramos para sacudirle el polvo a la realidad y volver a experimentar
el mundo con tanta claridad como cuando éramos nifos: mucho antes de volvernos “mundanos”, antes de comenzar
a desmitificar el sorprendente cuento de hadas en el que vivimos, al llamarlo simplemente “realidad”. Y ain quedan
esperanzas para todos nosotros. Dentro de todos nosotros vive un nifo pequeno, maravillado y curioso. Sin importar
cuan triviales podamos sentirnos algunas veces, llevamos dentro una pepita de oro: una vez fuimos completamente
nuevos aqui... (Y tampoco estaremos aqui para siempre. S6lo hemos venido para una visita breve.”

110 111 SIMELP

Para que a biblioterapia possa surtir efeitos no leitor, a afectividade e sensibilidade tém que estar presentes, como forma
de dadiva e amor naquele momento de leitura.

Todo o acto de biblioterapia pressupde uma exploragao posterior. Nao significa obrigatoriamente o dialogo, podera
ser uma actividade lidica. O importante é que, depois da leitura, narracdo ou dramatizagio possa existir um espago
de comunicagdo onde o leitor se reencontra nas suas emogdes emergentes, onde as suas multiplas interpretagdes sao
trazidas para o seu lado consciente, de forma a promover mudangas conceptuais e comportamentais. Quer na escolha
da histéria quer durante a leitura, narragdo ou dramatizagao, devem estar contemplados os elementos biblioterapéuticos
que, segundo Clarice Caldin (2009, p.131), sdo: a catarse; o humor, a identificagdo, a projecgdo e a introjec¢io. Sendo
a Identificacao a capacidade de assimilagao de um aspecto ou atributo de outro, ocasionando a transformacao total
ou parcial segundo o modelo desse outro; a Introjeccao a capacidade de passar para dentro de si, de modo fantastico,
qualidades do outro; a Projeccao a capacidade de transferéncia ao outro, de ideias, sentimentos, expectativas e
desejos; a Catarse a capacidade de pacificagcdo das emogdes. Este conceito de Catarse é especialmente importante
para a biblioterapia. Clarice Caldin (2001, p.38) citando mesmo Aristoteles para melhor o explicitar, salientando que
o filésofo “ concebeu o espetdculo trdgico como capaz de transformar o medo e a piedade em prazer estético e isto
porque tais emogdes sdo despertadas por uma representagao artistica, ja tendo perdido, assim, sua forca nociva.”; o
Humor é uma manifestagao de rebelido do ego contra as circunstancias adversas, transformando o objecto de dor em
objecto de prazer.

E imediata a percepcio de que a presenca destes elementos biblioterapéuticos, estimula momentos de identificacdo e
conflito no leitor. De acordo com Caldin (2004, p.72):

“O texto escrito direcionado a crianga pode ter aplicabilidade terapéutica, isto €, pode produzir emogbes
e apazigua-las, proporcionando a catarse aristotélica — a justa medida dos sentimentos - conduzindo
ao equilibrio necessdrio a mente infantil; pode produzir o riso — que transforma a dor em prazer; pode
construir identificagbes nos modelos literdrios — personagens, situagées ou intrigas que circulam no texto,
ao valer-se da introjecdo (em que certos objetos sdo absorvidos pelo ego) e da projecdo (quando a dor
dentro do ego é empurrada para o exterior), pode proporcionar a introspecgao - pela reflexdo, e pode
favorecer a compensagao — o imagindrio suprindo o real “.

O método biblioterapéutico fundamenta-se em trés parametros: Leitura (individual ou em grupo), Interpretacao e
Dialogo (Lucas et al, 2006).

Esta perspectiva do método biblioterapéutico, inicialmente defendida por Caroline Shrodes (1946), é também declarada
por Clarice Caldin (2001, p.36) quando afirma que:

“A leitura implica uma interpretacdo — que é em si mesma uma terapia, posto que evoca a ideia de liberdade
— pois permite a atribuicdo de varios sentidos ao texto. O leitor rejeita o que lhe desgosta e valoriza o que
lhe apraz, dando vida e movimento as palavras, numa contestagdo ao caminho ja tragado e numa busca
de novos caminhos. A biblioterapia contempla ndo apenas a leitura, mas também o comentario que lhe
é adicional. Assim, as palavras se seguem umas as outras — texto escrito e oralidade, o dito e o desdito, a
afirmagdo e a negacdo, o fazer e o desfazer, o ler e o falar — em uma imbricacdo que conduz a reflexdo, ao
encontro das multiplas verdades, em que o curar se configura como o abrir-se a uma outra dimensdo.”

Assim, no método biblioterapéutico as metaforas presentes no texto escolhido despertam no leitor um estado, para

além de si mesmo, onde pode sentir a alteridade do Outro, livre em acgado e pensamentos. Reencontra-se com as suas
emogodes, partindo da leitura, interpretacdo e didlogo, que o texto literario lhe oferece.
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Na estruturagdo e intervengao deste projecto, a nossa preocupagao essencial ndo foi obter conclusoes passiveis de serem
generalizadas, mas sim a compreensao das praticas de biblioterapia de desenvolvimento e de que forma estas poderiam
promover mudangas conceptuais e/ou comportamentais na gestdo do medo e da agressividade. Compreender se a
biblioterapia de desenvolvimento, aplicada de acordo com o método biblioterapéutico de forma sistematizada, poderia
originar uma maior integracao eficaz das emogoes, foi 0 nosso grande objectivo. Para além da compreensao decorrente
da intervencdo, quisemos promover a importancia da literatura num papel terapéutico, capaz de promover mudancas
estruturais nos leitores. Assim sendo, o projecto integrou o modelo de investigagao-accdo, que, de acordo com vdrios
autores, nomeadamente Bogdan & Biklen “consiste na recolha de informacédes sistemadticas com o objectivo de promover
mudancas sociais” (1994, p. 292), sendo que foi nosso objectivo agir junto de criangas que frequentam a educagao pré-
escolar e, partindo da literatura infantil, promover uma mudanga conceptual e comportamental face as emogdes, medo
e agressividade.

Tratou-se de um estudo de caso, que segundo Merriam, citado por Bodgan & Bicklen (1994, p.89) “consiste na
observagao detalhada de um contexto, de um individuo, de uma dnica fonte de documentos ou de um acontecimento
especifico”. Neste caso, o nosso estudo essencialmente descritivo, envolveu o biblioterapeuta, responsavel pelo estudo
e teve como grande objectivo a compreensdo de que forma a biblioterapia de desenvolvimento promove efectivamente
a inteligéncia emocional das criangas inseridas na educagao pré-escolar.

Assim sendo, criamos trés guides de entrevista semi-directivas dirigidos aos Pais e Encarregados de Educagao; ao Educador
e as Criangas, bem como uma tabela de observacao sobre o medo e a agressividade em criangas de educagao pré-escolar.

As sessoes de biblioterapia aconteceram no grupo de 16 criangas, sendo estes os nossos destinatarios. No entanto, e
de forma a podermos avaliar, de uma forma mais profunda, os efeitos da biblioterapia neste grupo de destinatarios,
considerdmos uma amostra intencional de quatro criangas. Esta amostra intencional de quatro criangas foi definida
através de observacdo directa participante, bem como de conversas informais com a educadora titular do grupo,
considerando que possuem caracteristicas tipicas e representativas de agressividade e medo na educacgao pré-escolar.
“the purposive sample is used to collect the most useful and interesting data related to the purpose of the study”
(Bamberger & Rugh, 2008, p.64).

Num momento inicial de avaliagao diagnéstico, realizamos uma entrevista semi-directiva as quatro criangas, respectivos
Pais e Encarregados de Educacao e Educador de Infancia, bem como, a observagao participante do comportamento
das quatro criangas, com a ajuda de um guido de observador (Bogdan & Biklen:1994, p.108), o que nos permitiu
uma triangulagdo da informagdo num curto espago de tempo. A entrevista que foi aplicada caracteriza-se como
“semidirectiva ou semidirigida” (Quivy & Campenhoudt, 2008), na medida em que foi orientada por uma série de
perguntas-guia, relativamente abertas, perante as quais demos ao entrevistado a oportunidade de “falar abertamente,
com as palavras que desejar e pela ordem que lhe convier” (idem, p.193). A entrevista semidirectiva permitiu-nos ainda
adequar o teor das nossas perguntas as respostas que iam sendo dadas pelos respondentes, o que podera enriquecer os
resultados e a sua compreensdo, uma vez que este tipo de entrevista, embora seguindo um guido, apela a colaboragao
activa entre entrevistador e entrevistado.

No decorrer das sessdes de biblioterapia, os registos das observagdes dos comportamentos das quatro criangas, bem
como a recolha de informagao junto dos Pais e Encarregados de Educagao, constitufram uma importante fonte de
informacgao acerca dos seus comportamentos face a agressividade e ao medo.

O projecto de intervencdo assentou num modelo de observagdo participada, em que o investigador se envolve
activamente na realidade que observa. Assim, as sessdes de biblioterapia dinamizadas foram sempre repensadas,
considerando a possibilidade de alteragdes pontuais na sequéncia da realidade observada, no ambito da interacgao
estabelecida com os sujeitos de intervencao.
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No final de todas as sessdes de biblioterapia, realizimos novamente entrevistas semi-estruturadas as quatro criangas, aos
quatro Pais e Encarregados de Educacao, ao Educador de Infancia para poder recolher informagdo que nos permitisse
aferir se ocorreram mudancas na gestdo do medo e da agressividade, na amostra intencional escolhida.

A analise das entrevistas foi feita através da andlise de contetido, com base em categorias pré-definidas essenciais para
a analise do medo e da agressividade, tendo em consideragao que “ A andlise envolve o trabalho com os dados, a sua
organizagdo, divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrées, descoberta dos aspectos importantes e
do que deve ser apreendido e a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 205). A
analise de contetido das entrevistas bem como dos guides de observagao permitiu-nos alcangar uma maior compreensao
sobre as praticas de biblioterapia em criangas inseridas na educagao pré-escolar bem como sobre a gestdo do medo e
da agressividade, em particular, sob as perspectivas do educador, das criangas e dos pais e encarregados de educacao.
Relativamente as sessdes de biblioterapia, estas foram dinamizadas a partir dos dez livros de literatura para a infancia
previamente seleccionados, tendo em consideracdo a presenca dos elementos biblioterapéuticos.

Na escolha dos livros procuramos que, na sua maioria, pertencessem ao Plano Nacional de Leitura. As sessdes
decorreram numa média de um encontro por semana com o grupo das 16 criangas e foram planeadas, tendo em
consideragao um estudo de caso realizado no Brasil com criangas em idade pré-escolar (Caldin et al, 2006). Planedmos
dez sessbes de biblioterapia, que se iniciaram em Margo e finalizaram em Junho.

Consideracdes Finais

Foi nossa intencdo compreender e aprofundar a biblioterapia, o método biblioterapéutico e o impacto que uma
intervencdo em contexto de Jardim de Infancia, poderia surtir, nomeadamente na gestdo das das criangas. Através
de uma metodologia de investigacdo-accdo pudemos desenvolver sessdes de biblioterapia que nos possibilitaram
envolver activamente o educador, as criangas e os encarregados de educagao em novas conceptualizagdes e mudancas
atitudinais face as emogdes, mais especificamente, face ao medo e a agressividade.

O nosso trabalho proporcionou aos encarregados de educacdo uma outra forma de olhar para os seus educandos, no
que respeita aos seus medos e comportamentos agressivos, 0 que se tornou patente nas respostas dadas no dmbito
da entrevista. Relativamente as criangas, foi evidente o seu envolvimento, empenhamento e entusiasmo nas sessdes
de biblioterapia. Revelaram interesse nas historias e entrega emocional nos dialogos, debates e actividades que eram
propostas. O educador, durante toda a intervencdo, colaborou ativamente, sendo que os préprios destinatdrios das
sessOes das biblioterapia eram alunos do grupo de que era titular no Jardim de Infancia.

Sabemos, no entanto, que o contributo da biblioterapia ndo acontece de forma hermética no quotidiano das criangas
em Jardim de Infancia. A biblioterapia apresenta-se como uma terapia, partindo da leitura e promovendo a catarse das
emocoes, para além de todas as interacgdes e vivéncias que as criangas vdo experimentando nos diversos contextos em
que se movem.

Assim sendo, a biblioterapia de desenvolvimento contribui para uma melhor gestao das emogdes, nomeadamente na
gestdo do medo e da agressividade, mas o seu contributo para além das sessdes dinamizadas também é preconizado
pela dindmica colaborativa que se estabeleceu entre educador, criangas e encarregados de educacgao.

Teria sido interessante poder prolongar a intervencdo deste projecto num maior espaco de tempo para se poderem
dinamizar mais sessdes e podermos acompanhar, por mais tempo, o desenvolvimento comportamental de todos os

agentes educativos envolvidos no processo.

Alids, essa é uma das conclusées que se impdem: se, por um lado, nos foi possivel responder a pergunta de partida
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— qual o contributo que as estratégias da biblioterapia de desenvolvimento podem ter para uma melhor gestdo das
emocgdes em criangas inseridas num estabelecimento de educagdo pré-escolar? — com a constatagdo de que esse
contributo se pode traduzir na consciencializagao das préprias emogoes, extensivel, nomeadamente, aos préprios pais
e educadores, na valorizagao da auto-estima que, a partir da encenacao e da fantasia literdria, permite a partilha, e
numa melhoria sensivel na gestdo das emogdes, também, por outro lado, se tornou evidente que, para terem um efeito
ainda mais visivel nos comportamentos e atitudes, as sessdes de biblioterapia devem prolongar-se por um tempo mais
lato do que aquele de que dispusemos na presente intervengao.

Assim, relativamente aos objectivos que nos propusemos alcancar, quanto ao primeiro objectivo — avaliar o contributo
que a biblioterapia traz para a gestio do medo e da agressividade — pareceu-nos, pela analise de todas as informagdes
recolhidas, que as sessdes de biblioterapia permitiram ao grupo de criangas uma maior consciencializagdo das suas
emocoes e resultaram numa forma diferente, mais auténoma e auto-consciente, de lidar com as mesmas.

Relativamente ao segundo objectivo — analisar o conceito, estratégias e as fases do método biblioterapéutico —, foi-nos possivel
perceber que o método biblioterapéutico, pela sua linguagem lidica, adequa-se muito facilmente ao universo da infancia.

Identificdimos como factores criticos de sucesso na aplicacdo do método biblioterapéutico, neste caso especifico,
o tempo de aplicagdo do projecto de intervengdo, uma vez que o facto de poderem ser efectuadas mais sessoes,
permitiria avaliar com mais profundidade os efeitos da biblioterapia

Constatamos que os varios agentes educativos tiveram reacgoes diferentes, fruto da prépria aplicagdo metodoldgica.
O educador considerou que o factor tempo seria crucial para podermos observar mais resultados. Os encarregados
de educacdo puderam ter uma melhor percepgdo dos seus medos, bem como dos seus educandos. Assim, assistimos
a algumas mudancas de atitude, de acordo com as respostas dadas pelos Encarregados de Educagdo relativamente a
emocado “medo” dos seus educandos como, por exemplo, a adopgao de um discurso menos desvalorativo, nas situagdes
em que os diversos medos se manifestam; ao mesmo tempo, as criangas que, nalguns casos, inicialmente estavam
resistentes as historias e actividades propostas, foram, ao longo das sessdes, demonstrando um maior envolvimento e
participagdo. Os resultados face & emocao “agressividade” foram menos visiveis no comportamento das criangas, mas
ainda assim detectaveis, de acordo com os encarregados de educagdo, provando que, mesmo numa intervengdo em
tdo curto espago de tempo, a biblioterapia tem efeitos concretos em comportamentos, atitudes e valores.

Gragas ao alcance dos objectivos especificos conseguimos também atingir o objectivo geral a que nos propusemos, o
de compreender até que ponto a biblioterapia de desenvolvimento promove efectivamente a inteligéncia emocional
das criangas, ajudando-as a lidar com emocgoes de diversos tipos. De facto, a avaliagdo da intervencdo permite-nos
concluir que a biblioterapia de desenvolvimento colabora na promogao da inteligéncia emocional, de forma conjunta
com o ambiente familiar e todas as outras vivéncias educativas em contexto de Jardim-de-infancia.

Desejamos que o projecto que aqui foi apresentado possa promover uma maior reflexdo sobre o papel das emogoes
no contexto educativo da educacado pré-escolar, e que seja promotor de mais iniciativas no ambito da Biblioterapia.

Foi um percurso de investigacdo-accdo muito desafiador que nos permitiu compreender melhor o potencial de
transformagdo que reside na biblioterapia de desenvolvimento. Tornou-se evidente, ao longo deste processo, o poder
catdrtico da poesia, dos espagos em branco que cada leitor, cada crianga, vai preenchendo com as suas significagdes,
construindo, dentro do seu universo, zonas de conforto emocionais, partindo de uma linguagem tdo préxima e tdo
familiar da primeira infancia como a literatura infantil.

Para finalizar diria que o biblioterapeuta se inspira, em cada sessdo que inicia, nas palavras doces de Sebastido da Gama:

“Tens muito que fazer? Nao, tenho muito que Amar.
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COMPREENSAO LEITORA NO CENARIO ESCOLAR: PRATICAS, DISCURSO E LEITURAS

Suzana dos Santos GOMES
Agéncia Financiadora: CAPES

RESUMO

Neste trabalho sdo apresentados os resultados de uma pesquisa sobre as praticas de leitura. Os dados foram coletados
na segunda fase do Ensino Fundamental em duas escolas da rede piblica e analisados numa perspectiva etnografica e
de base enunciativa, inspirada no conceito de compreensao responsiva ativa de Bakhtin (1952-1953/1979) e no arca-
bouco tedrico de Vygostky (1934) sobre aprendizagem, desenvolvimento e mediacdo. Para tanto, foram analisadas as
préticas de leitura nas aulas de Portugués, os géneros do discurso em circulagdo e os modos de leitura adotados pelos
professores. Por meio dos resultados, foram apontados os limites e as possibilidades do letramento escolar e as capaci-
dades de linguagem, ensinadas e aprendidas; foi destacada a demanda por investimentos na formagao de professor
no campo do letramento, tendo em vista a construgdo de um projeto de leitura na escola, envolvendo todas as areas
do conhecimento. Também foi ressaltada a emergéncia de politicas pdblicas de fomento a leitura no dmbito escolar e
extraescolar.

PALAVRAS-CHAVE: Letramentos; Leitura; Capacidades de linguagem; Ensino; Etmografia

O objetivo com este trabalho é examinar as praticas de leitura na segunda fase do Ensino Fundamental na rede publica.
Originou-se nos problemas de leitura das escolas, por meio dos quais se constatou que muitos alunos ndo conseguiam
ultrapassar a localizagdo de informacdes presentes nos textos, ou seja, ndo participavam ativamente do processo de
leitura enquanto leitores proficientes.

Esse desinteresse e a dificuldade de leitura ndo passam despercebidos pela sociedade. Eles sao focalizados na falta de
pessoas qualificadas para o mercado de trabalho e na influéncia que tém nas avaliagdes de desempenho realizadas com
alunos do Ensino Fundamental e Médio como o Sistema de Avaliacao da Educacao Basica (SAEB) e o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM). O resultado divulgado por essas avaliacdes revelam qudo precéria é a leitura realizada pelos
alunos. Além desses programas, o Brasil tem participado, desde 2000, do Programa Internacional de Avaliacao de Alu-
nos (PISA). Esse programa tem como objetivo produzir indicativos sobre a realidade educacional do pais, avaliando o
desempenho dos alunos na faixa etaria dos 15 anos, idade que pressupde o término da Educagao Basica.

Esse quadro mostra, também, que nas dltimas décadas tem crescido a demanda pela leitura e pelo dominio da lin-
guagem escrita em todas as dreas da vida social. Essa demanda envolve o contexto brasileiro e o mundial, que enfatiza
o dominio das diversas capacidades de linguagem, em especial as capacidades de leitura, como condicdo para acesso
ao conhecimento, a participagao social e ao exercicio da cidadania.

Embora os resultados da aprendizagem obtidos por meio de avaliagdes dos sistemas de ensino demonstrem o fracasso
escolar na formacgao de leitores, pouco conhecemos sobre as préticas de leitura em todos os niveis de ensino.

No entanto, ndo se pode negar que vdrias tentativas de modificar essa realidade tém sido feitas tanto pelas pesquisas
criticas quanto pelas que propdem um instrumento alternativo de ensino-aprendizagem de leitura que leve o aluno a

desenvolver seu senso critico e a posicionar-se diante de um texto lido, transformando-se num leitor ativo.

Importantes pesquisas abordam a leitura com diferentes objetivos, dentre os quais autores como Kleiman (1995, 1998);
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Soares (1998, 2003), que discutem a leitura com foco no letramento; Schneuwly e Dolz (2004) e Rojo (2001, 2004 e
2009), que convocam a nogao de géneros do discurso para favorecer o ensino da leitura e da producao de textos escri-
tos e orais, bem como o desenvolvimento das capacidades de acao, capacidades discursivas e capacidades lingtiistico-
discursiva.

Para aprofundar os conhecimentos sobre o ensino de leitura, alguns conceitos tedricos sdo fundamentais, como o de
letramento. Trata-se de um fenémeno universal, estreitamente ligado as inimeras praticas sociais, diferentes em cada
contexto e situagao, que circulam pela vida cotidiana de uma comunidade.

Como as prdticas de letramento estdo associadas a diferentes dominios da atividade humana, envolvem valores, ati-
tudes e relagdes sociais. Contemplar essas praticas é papel da escola, mas se torna uma questdo problemética que
acompanha o aluno desde a Educagao Bdsica, passando pelo Ensino Superior e prosseguindo pela vida social.

Entre as concepgdes que subjazem as praticas escolares de leitura encontram-se dois modelos de letramento descritos
por Street (1984), citados por Kleiman (1995) e Soares (1998, 2003): um que valoriza a dimensao individual, o modelo
autdbnomo de letramento e outro que valoriza a dimensao social, o modelo ideolégico de letramento.

Por ser um problema a ser enfrentado, primordialmente, pela escola, principal agéncia de letramento, a relagdo entre o
contexto sociocultural e os usos da leitura e da escrita também pde em discussao a formagao docente. Professor leitor é
aquele que [é para conhecer, para ficar informado, para aprimorar a sensibilidade estética e também para posicionar-se
diante dos fatos e das idéias que circulam nos e por meio dos textos.

Nesse sentido, este trabalho estd embasado no quadro da pesquisa socio-histérico-cultural de Vygotsky (1930, 1934)
nas questdes de ensino-aprendizagem e em Bakhtin (1929, 1934-1935/1975) nas questdes de linguagem. Com base
na teoria da enunciacao bakhtiniana, a leitura foi compreendida como um processo de compreensao ativa, no qual
os multiplos sentidos em circulagao no texto sdo constituidos com base em uma relagao dialégica entre autor, leitor e
texto.

Os problemas no ensino de leitura no Brasil

Historicamente a capacidade de ler sempre foi considerada essencial a realizagdo pessoal e, atualmente, muitos de-
fendem a idéia de que o progresso social e econdmico de um pais depende muito do acesso aos conhecimentos indis-
pensaveis transmitidos pela palavra, seja ela impressa, seja digital. E é na escola que pode-se identificar evidéncias do
crescimento do puablico leitor. Mas é também ela que nos mostra — diante do ndmero alarmante — os baixos indices de
proficiéncia em leitura, dos limites na formagao especifica dos professores para trabalhar as questdes relativas a leitura.
Rossi (2003) afirma que a crise da leitura exige que se aborde o modo como a leitura, livros e leitores vém sendo trata-
dos na escola. Também Fernandes (2004) ao analisar as praticas de leitura no Brasil, bem como as representagoes da
escola, dos professores e do ensino na literatura infanto-juvenil a partir da década de 1980, verificou que, de modo
geral, as praticas de leituras nas escolas nio estdo dando condigdes ao aluno de participar ativamente da transformacao
social. Os dados ainda atestam que no Brasil ndo se criou uma politica publica para a leitura que cuidasse, também,
da formagao do professor.

Cabe ressaltar que na pesquisa Retratos da Leitura no Brasil afirma-se que o brasileiro estd lendo mais, porém o Brasil
estd longe de ser um pais de leitores. De acordo com a pesquisa, a escola tem importante papel na formagao do leitor
e é a escola que faz o Brasil ler. Assim, dos 4,7 livros lidos por habitante/ano, 3,4, incluindo os didaticos, sdo indicados
pela escola. Desse modo, “o Brasil estd estudando e € a partir da escola que os brasileiros entram em contato com a
leitura e, por meio dela, acessam os livros, independentemente de sua classe social” (Lazaro; Beauchamp, 2008: 74).
Os pesquisadores ainda afirmam que, depois da mae, os professores sdo os maiores incentivadores da pratica de leitura.
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Os dados apresentados por esta pesquisa tragam o perfil do leitor brasileiro, o que faz dela um instrumento de funda-
mental importancia para nortear a formulagao de politicas pdblicas visando a formagao de leitores e a democratizagao
do livro. Nesse contexto, a leitura se revela hoje como o grande desafio do ensino. Considerada o principal 16cus
promotor do aprendizado, a escola falha por ndo dialogar com o universo de origem dos alunos, invalidando suas
experiéncias e expressoes.

Um grupo de pesquisadores, entre eles, Gee (1999, 2000, 2001); Barton e Hamilton (1998); Geraldi (1997); Brait (1997,
2001, 2005); Cafiero (2005) e Rojo (2001, 2004 e 2009) revisitam conceitos bakhtinianos que contribuem para a dis-
cussdo da leitura como prética social e como processo de co-construgio de sentidos, no qual autor e leitor participam
de situagdes enunciativas. Em sintonia com a perspectiva bakhtiniana destacam que o texto s6 existe na relagao leitor
e autor. Leitura € interagdo. O autor construiu o seu texto no didlogo com outros textos e o leitor elabora sua com-
preensdo, tendo como suporte as contribui¢des do autor. Como ato polifénico e dialdgico, a leitura implica contetido
e processo. O sentido da leitura é construido nessa relagao.

Recentes pesquisas, como as de Rojo (2001), Jurado (2003), Lodi (2004), inscritas no dmbito dos estudos sobre letra-
mento e fundamentadas nos pressupostos tedricos da enunciagdo e dos géneros de discurso de Bakhtin e seu Circulo,
consideram a leitura como ato interlocutivo, implicando sempre uma compreensdo responsiva ativa na construcao
dos sentidos. Essas pesquisas foram desenvolvidas no contexto da sala de aula, buscando compreender a leitura em
momentos e situa¢des diversas do espago escolar.

Assim, para as teorias da vertente discursiva e enunciativa, a leitura é compreendida como linguagem e, como tal,
constituida e constitutiva nas/das praticas de interagdo social. Como a determinacdo dessas praticas é de natureza
histérica e cultural, assumem significados distintos para cada grupo social, por isso, o foco do estudo desloca-se para
as questoes relativas ao letramento.

Por todas essas razoes, a leitura é importante no curriculo escolar. E requisito fundamental para que o aluno exerca
plenamente sua cidadania, participe da sociedade letrada em que se insere, tornando-se leitor e produtor de textos.
Mesmo que o aluno ndo tenha de escrever livros ou géneros do discurso complexos, certamente precisard ler muito
para compreender e agir proficientemente com a linguagem. Diante disso, torna-se necessario refletir sobre as propos-
tas nos Ultimos anos, para se empreender uma transformacao significativa no ensino da leitura no Brasil.

As condicdes de producdo da pesquisa etnogrdfica

Esta pesquisa foi desenvolvida em escolas publicas, em turmas da segunda fase do Ensino Fundamental, com alunos
na faixa etaria entre 13 e 16 anos, oriundos de familias de baixa renda. Muitos desses alunos carregam o estigma da
reprovacao e foram retidos em uma ou mais séries, em determinado momento da vida escolar.

A coleta de dados mediante observagao participante envolveu um estudo exploratério, seguido da pesquisa propria-
mente dita. As fontes de dados incluiram gravagdes em video da rotina da sala de aula de Portugués, Inglés, Artes,
Historia, Geografia, Ciéncias e Matemdtica; gravagdes em dudio de entrevistas semiestruturadas com professores e
alunos, analise dos géneros do discurso em circulagdo e das praticas de leitura em sala de aula.

Trata-se de uma investigagdo que tem como orientagdo teérico-metodoldgica a etnografia interacional. Castanheira
(2001), em seus estudos, destaca que essa abordagem se fundamenta em trés correntes: a antropologia cultural (Sprad-
ley, 1979), a sociolinguistica interacional (Gumperz, 2008) e a andlise critica do discurso. (Fairclough, 1995)

Mehan (1982) recomenda a adogio da etnografia no campo da educagdo porque ela fornece uma maneira diferente
de olhar para a escolarizagdo e levantar questdes sobre o processo educacional. O etnégrafo busca entender como as
coisas acontecem e descrever os modos pelos quais as pessoas vivem a vida em situag¢des sociais. “Ao invés de buscar
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explicagbes causais os etnégrafos buscam os principios que organizam comportamentos em circunstancias praticas.
Isso resulta em uma concepgao holistica da experiéncia humana”. (Mehan, 1982: 50)

Mehan (1982) destaca, ainda, as contribui¢des de Freire (1968) ao descrever sobre o relacionamento professor/aluno
em sala de aula, que ele nomeia acdo pedagégica: “O professor ndo é mais meramente alguém que ensina, mas alguém
que a si mesmo ensina em dialogo com os alunos, que por sua vez, enquanto ensina, também aprende”. (Freire, 1968:
67)

Outro grupo de autores, Carter et al. (2005) e Bloome et al. (2008), através de uma andlise microetnografica definem
a sala de aula como parte de uma instituicdo mais ampla de processos politico, cultural e social. Juntos, professores e
alunos constroem os modos de ser letrado na sala de aula.

Heath (1982) e Street (1984) sdo exemplos de pesquisadores do letramento que adotam uma perspectiva social e
etnogréfica o que justifica a inclusdo deles nesse quadro tedrico de pesquisa sobre leitura. Além disso, Heath (1982)
foi quem primeiro utilizou a expressdo “evento de letramento” e o definiu como situagdes em que a lingua é parte
integrante da interagdo entre participantes do processo de interpretagdo. Essa interagdo tanto pode ocorrer oralmente,
como a mediacdo da leitura e da escrita, com os interlocutores face a face, ou a distdncia, com a mediacao de um texto
para leitura.

Assim, com base nas contribuicoes de Heath e Street, neste estudo os usos da leitura serdo analisados em contextos
continuos e reais da sala de aula, assim, os eventos passam a ser situagdes comunicativas mediadas por textos.

A sala de aula como contexto discursivo e inferacional: compreendendo os processos de
aprendizagem

O processo de constituicdo da escola e da vida social é de natureza continua e dindmica. Essa visdo é embasada em
trabalhos etnograficos que conceituam sala de aula como “culturas em formagao”. Com base nessa perspectiva, en-
tende-se que quando as pessoas participam de um grupo elas formulam, reformulam, constroem e reconstroem papéis
e relacionamentos, normas e expectativas, direitos e obrigagdes que interferem naquilo que os participantes precisam
compreender e produzir.

A légica de questionamento adotada orientou o processo de coleta e andlise dos dados. As contribui¢des de Castan-
heira et al., (2001) orientaram a exploracao de um grupo de questdes analiticas e os procedimentos metodolégicos
neste estudo.

O processo analitico foi desenvolvido por meio de uma série de agdes — proposicao, representacao e andlise de dados
— que caracterizaram sua natureza interativa e contrastante. Portanto, um novo grupo de questdes emergiu de cada
andlise realizada, e essas questdes, por sua vez, guiaram novas analises.

O mapa de evento foi construido observando como o tempo foi gasto, com quem, em qué, com que propésito, quando,
onde, sob quais condigdes e com quais resultados e representa um nivel distinto na diferenciaciao da informacao. Ma-
pas de eventos, como todos os mapas de estruturagdo, representam as variagdes da atividade, constituindo processos
e praticas socialmente significativas.

Como se vé, o Quadro | representa o evento de letramento na aula de Portugués, os espacos de interacdo, os eventos
e subeventos construidos por meio dessas agdes e as demandas que tornaram possivel a participagao dos alunos. As
agdes estdo representadas por verbos no gerdndio para enfatizar a natureza dindmica desse processo de estruturagao.
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QUADRO |
Evento de letramento na aula de Portugués
Disciplina: Portugués Dia: 07/02/2007
Hora: Eventos /subeventos:
07h10min 5 ibuinde  Distribuindo aos alunos o livro didético oferecido pelo Programa Nacional do
o livro Livro Didatico [El: P-TI ; A-P]

diditico
07h18min Comparando de duas figures: uma da Pietd de Michelangelo e outra de uma
Trabalhando Crianca de rua dormindo no colo da estitua de uma mulher. [El: P-TI; A-T; P-
S AE; Tl
07h25min avidades do  Lendo noticias associadas a figura de criangas de rua e & execucdo de atividades
livro do livro-texto. [El: A-T; A-P]
07h32min Debatendo sobre a gravura e as noticias. [El: P-Tl; A-T; A-P]
07h46min Debatendo sobre questdes sociais no Brasil: criancas morando nas ruas e drogas.
____________________________ Bl ATy
07h56mi Propondo uma tarefa: escrever uma carta a uma autoridade pedindo solugdo para
Estabelecendo : i
S » problema social: criangas morando nas ruas e drogas. [El: P-TI; A-P]

Fonte: Caderno 1, Notas de campo etnograficas, p. 25-29, 2007, e gravagao, fita 1, 7/2/2007.

Legenda: El, espaco interacional; P —Tl, professor se dirige a turma inteira; A-T, um aluno se dirige a turma; A-P, aluno se
dirige ao professor; P — AE, professor interage com um aluno especifico; TD, trabalho em dupla; Tl, trabalho individual;
TG, trabalho em grupo.

Essencial a construgdo desse mapa foi o exame do modo como o tempo foi utilizado e como as mudancas de atividades
foram interacionalmente construidas pelos membros (Heras, 1993). A andlise das mudancas nas agdes levou a identi-
ficacao de subeventos , que por sua vez, conduziram a identificacdo de unidades tematicas (Green; Wallat, 1981). Por
exemplo, na aula de Portugués, o evento Trabalhando com o livro didatico constituiu-se de quatro subeventos: Com-
parando duas gravuras; Lendo noticias; Debatendo sobre gravuras, noticias e questdes sociais no Brasil.

As prdticas de leitura no evento de Portugués

Nesse topico aprofunda-se a andlise interpretativa no nivel micro mediante a exploracdo de um subevento de Portu-
gués. Para tanto, as unidades de sequéncia interacionais e as fases do subevento foram identificadas e analisadas e,
finalmente, demonstram como os participantes exploraram um texto.

O foco analitico nesta etapa é o subevento Comparando duas gravuras — a Pietd de Michelangelo e um menino de rua
dormindo no colo da estatua de uma mulher, trata-se do primeiro subevento do evento Trabalhando com atividades
do livro didético. A aula comegou com o professor distribuindo o livro didatico, conversando sobre a tarefa solicitada
na aula anterior. O professor pediu-lhes que abrissem o livro de Portugués na Unidade 4 (Faraco; Moura, 2002), cuja
unidade é introduzida pelas seguintes paginas:
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PONTO DE PARTIDA

f Descreva o gue se Wt na foto ao lada

3 Entre ox dez pontos do Esteluto da
Crisnga e do Adolesoente constam
este:

2 Comprarne siss foto com uma das mals famosss

e ol o tempos:

e
. ity s s e
s ks # el sisodare

BT qualiaiais dessers item fiterm
i crianga da lom certamente & G-
rento?

4 Imagine uma ot da e estiiue
. sem @ mening, Gual a diferencs entre
clte Manaial plf B w efelio de uma e de putns magem?

da sedde (OMs)

5 Com que vocd acha aue o menino da
foto eatd sonhando?

6 Observe pors unde se ditige o olhar
da escultpra, fmagine gue ela edels
falando com alguma autoridace. Crie
uma situsgia:

VA Trnias i b b it e 142 b ot it ey S

b Gue palavraz voce colocaria na boca
d esculturar?

Qe

b O nome da escultua (Pistd) significe “phedade”.
O arthita procurou CARRAT O MOMEnTo e qus 3
Maria recoiheu da o seu (IR mors, jesus ¥ Crie um oo pars & foto Justitiaue
Cristo. Vore acha gue o esculior enfanizou mals s il
o lado diving ou o lada humano das persona-
mrenst Justifigue

podem ser

FIGURA I - Cidadao de papel. Gilberto Dimenstein, Atica. FIGURA Il - Pieta, escultura de Michelangelo realizada entre
Fonte: FARACO; MOURA, 2002, p. 55, Unidade 4. 1496 e 1501Fonte: FARACO; MOURA, 2002, p. 56, Unidade 4.

O trecho que segue foi extraido do Evento de Leitura de Portugués . Optou-se pela selegao de alguns enunciados dos
alunos e do professor com o objetivo de ilustrar o modo de ser letrado na escola.

Episddio 1: (Linhas 12-13 [...] 55 [...]; 59-63)

12. Prof.: Veja a foto! [...] Este menino no colo [...] O que esta simbolizando? Cristina, leia a noticia ao lado.

13. Cristina: “Mais de cem milhdes de criangas vivem nas ruas em todo o mundo e pelo menos metade delas
consome drogas. Essa constatacdo é da Organizagdo Mundial da Satde (OMS). [...] Uma das constatagdes
mais importantes do levantamento é que o problema das criangas de rua ndo se restringe aos paises pobres
ou em desenvolvimento. Fonte: O Estado de Sao Paulo. Foto extraida do Livro de Gilberto Dimenstein.
Cidadao de Papel, da Editora Atica, 1993, pagina 125"

55 Prof.: Questdo 01. Psiiiu! [...] Descreva o que se vé na foto ao lado.

59. Robson: Ah, eu vejo uma crianga deitada no colo da estatua.

60. Prof.: Exato.

61. Varios Alunos: Nao foi isso que eu coloquei ndo [...] Nem eu. .

62. Lucas: O abandono.

63. Prof.: O abandono ja é uma interpretacao que vocé faz. Mas o qué que se vé ?

A teoria da enunciagao de Bakhtin (1952-1953/1979), destaca a produgdo da linguagem na perspectiva da enunciagao,
ressaltando a natureza social da situagdo de producdo de discursos. O didlogo é condi¢do fundamental para que se
conceba a linguagem. Com base nessa perspectiva, Goulart (2006) em seus estudos buscou compreender como as teias
discursivas caracterizam os modos como as pessoas se letram.
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Assim, para a autora,

Compreendendo que o letramento estd relacionado a apropriagdo de conhecimentos que constituem a cultura cham-
ada letrada, nossos estudos realizados com alunos e professores de escolas puiblicas, levam-nos a dimensionar o rel-
evante papel que a escola tem, especialmente para as classes populares. (Goulart, 2006: 453)

Como se vé, nesse episodio, os alunos expressam seus modos de entender o texto imagético, suas vivéncias, crengas,
sentimentos e desejos sdo formas subjetivas de apresentar seus conhecimentos e suas relagdes com o mundo. No turno
55 o Professor Mateus diz: “Descreva o que vocé vé na foto ao lado”. Robson toma o turno 59 e diz: “Ah, eu vejo um
menino deitado no colo da estdtua”. Vdrios alunos se posicionam: “Nao foi isso que eu coloquei ndo. [...] Nem eu. ”
Lucas toma o turno 62 e diz: “Abandono”. O Professor em seguida diz: “O abandono ja é uma interpretacdo que vocé
faz. Mas o que se vé”?

Geraldi (1983, 2006) defendeu o ensino da lingua centrado em trés préticas: de leitura, de producdo de textos e de
analise lingtiistica. Para o autor, leitura é um processo de interlocugdo entre leitor, autor mediado pelo texto. Encontro
com o autor, ausente, que se da pela sua palavra escrita. Como o leitor, nesse processo nio € passivo, o sentido de um
texto ndo é jamais interrompido, ja que ele se produz nas situagdes ilimitadas que constituem suas leituras possiveis.

Também Bakhtin/Volochinov (1929-1930) ao discutir as relagdes entre a linguagem e a sociedade considera a lingua
como um fato social, cuja existéncia encontra-se nas necessidades de comunicagdo. Valoriza a fala, a enunciagao,
afirmando sua natureza social, ou seja, a fala estd inteiramente ligada as condigoes de comunicagao e estas, por sua
vez, as estruturas sociais.

As respostas dos alunos analisadas a luz do dialogismo de Bakhtin revelam que a leitura ndo é um simples ato de ler um
texto, livro ou imagem, a leitura tem a finalidade de provocar no leitor a busca de compreensao do que 1€, num dialogo
onde possa refletir, interferir e transformar tudo isso em conhecimento e prética circular infinita.

Episodio 2 (Linhas 104,106 117, 122-124 [...] 167)

O Episédio 2 comega com uma questdo colocada pelo professor: “Qual é o sonho do menino da foto”? Teresa
toma o turno 106 e diz: “Eu acho que ele estd sonhando com uma familia [...] comida”. Ja Pedro entra na malha discur-
siva e diz: “Ele quer o que a sociedade ndo da: amor e carinho”. Ao participar do dialogo, cada um leva consigo uma
concepgdo de mundo, palavras que naquele contexto ganham novos sentidos

104. | Prof.: [...] Questdo 5: “Qual é o sonho do menino da foto?

106. | Teresa: Eu acho que ele esta sonhando com uma familia [...] comida.

117. | Pedro: Ele quer o que a sociedade ndo da: amor e carinho.

122. | André: Eu pus jogar futebol, também. Ele quer viver a infancia.

123. | Prof.: Tudo bem. Pode [...] pode sonhar em jogar futebol, pode estar sonhando com outras coisas [...].Psiiiu!
questao 6: Leia Vera.

124. | Vera: “Observe para onde se dirige o olhar da escultura. Imagina que esteja falando com alguma autoridade.
Quem é essa autoridade?

126. | Débora: E o prefeito!

129. | Mara: Eu pus o Lula!
131. | Prof.: Pode ler, Vera.
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132. | Vera: Que palavras vocé colocaria na boca da escultura?

137. |Jodo Vitor: Eu coloquei que a autoridade era um policial [...]E ele esta falando: Deixa, deixa o menino dormir
aqui. F o Gnico colo que ele tem.

143. | Nina: Olha o que eu escrevi: Que pais é esse com tanto menino abandonado, cheirando cola e vocé vé e
nao faz nada?

157. | César: E. [...] Olha a minha resposta: Vocé acha justo esse menino viver aqui? Deitado no meu colo com frio
e com fome ao invés de estar em uma cama macia, debaixo do cobertor?”Ele tem direito de ter um a vida
melhor. Onde estd a familia dele? Na rua também? O pai e a mae dele estido desempregados? Ele ndo esta
feliz com essa vidal

164. | Prof.: Mais alguém quer ler o que escreveu?

165. | Débora: Mateus, a Lilian colocou assim: “Seu filho da puta, tira esse menino daqui. Ele ta pesado demais!”

166. | ((Pesq.: Risos na sala. O professor ndo se manifesta)).

167. | Cristina: Veja as idéias desse povo [...]

O Episédio 3 mostra que a elocugdo esta inserida em uma complexa cadeia de comunicagao, isto porque as palavras
estdo ali sempre, mas também como nunca antes, estas precisam ser faladas em contextos que sdo absolutamente tnic-
o0s e novos para o locutor. Dessa maneira, o didlogo depende do sentido, dos locutores e dos contextos de discussao.
No turno 124, Vera |é a questao proposta pelo Professor Mateus: “Quem é essa autoridade?” Débora e Mara participam
da discussao. Vera |é uma nova questao no turno 132: “Que palavras vocé colocaria na boca da escultura?” Jodo Vitor é
o primeiro a apresentar sua resposta: “Eu coloquei que a autoridade era um policial [...] E ele estd falando: Deixa, deixa
o menino dormir aqui. E o Gnico colo que ele tem”. Nina e César também participam da discussdo e como Joao Vitor,
colocam na boca da estatua palavras relacionadas ao seu contexto social marcado pela exclusdo. Com ar descontraido
e para chamar atengdo dos colegas Débora diz: “Mateus, a Lilian colocou assim — Seu Filho da puta, tira esse menino
daqui. Ele esta pesado demais!” Por alguns minutos risos e descontragdo na sala. Débora colocou no centro a fala da
colega que teve novo impacto na turma.

E importante destacar que no enunciado existe uma interagdo constante e um conflito entre a palavra do sujeito e a do
outro, um processo caracterizado pelo esclarecimento e pelo didlogo mituo. Como no exemplo descrito no episédio 3,
o papel do contexto no discurso € essencial, visto ser este que enquadra e lapida o seu contorno, introduzindo o acento
e a expressdo necessaria e criando, assim, um fundo dialégico. Débora explicitou algo novo, diferente. Como se vé,
o aspecto individual é indispensavel para atualizar a linguagem. Esta ndo é apenas a mistura de duas linguagens, mas
o encontro de pontos de vista diferentes, devendo ser compreendido como a atualizagdo da linguagem apresentada a
luz de outra.

Bakhtin caracterizou a palavra interiormente persuassiva como a palavra ideoldgica, determinante para o processo de
transformacdo ideoldgica da consciéncia individual. Esta palavra se entrelaga estreitamente com a palavra do sujeito. A
palavra do individuo € elaborada a partir das palavras do outro e, com isso, a palavra internamente persuasiva desperta
o pensamento do homem e a sua palavra autbnoma. Ela organiza, do interior, as palavras da pessoa, ndo permanecen-
do imével, isolada. Continua a se desenvolver, adaptando-se ao novo material e aos novos contextos, ingressando num
inter-relacionamento tenso e conflituoso com as outras palavras interiormente persuassivas:

Nossa transformacao ideoldgica é justamente um conflito tenso no nosso interior pela supremacia de diferentes pontos
de vista verbais e ideoldgicos, aproximacdes, tendéncias, avaliagdes. A estrutura semantica da palavra interiormente
persuassiva ndo é determinada, permanece aberta, é capaz de revelar sempre todas as novas possibilidades semanticas
em cada um dos seus novos contextos dialogizados. A palavra interiormente persuassiva € uma palavra contemporanea,
nascida numa zona de contato com o presente inacabado [...]. (Bakhtin, 1934-1935/1998: 144)
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Concluindo, o dialogismo é considerado o conceito central na obra de Bakhtin. Essa visdo dialégica afasta-se da con-
cepcao de texto como produto acabado, fechado em si mesmo. Se para Bakhtin o enunciado é um elo na cadeia da
comunicagao verbal, ndo pode ser separado dos elos que o determinam e provocam nele “rea¢ées-respostas imediatas
e uma ressondncia dialégica”. (Bakhtin, 1953-1954/1997: 320)

As pesquisas sobre letramento escolar — leitura e escrita — ddo suporte ao argumento de que tais praticas constituem
processos centrais por meio dos quais os alunos aprendem novos contetidos e desenvolvem capacidades. Cabe ainda
acrescentar que, a visao dialégica e discursiva da linguagem em Bakhtin (1952-1953/1997) da suporte a compreensao
de texto como qualquer elemento oral, escrito ou visual usado na producao de significado em determinado contexto
social. Assim, o professor é desafiado a explorar diferentes géneros do discurso na pratica de ensino e trazer o mundo
real da escrita para a sala de aula, criando a possibilidade de conexdo do letramento escolar com as préticas sociais
das quais os alunos podem participar fora da escola.

Um olhar sobre (a)s leituras e sobre (a)s capacidades de linguagem: o que elas revelam?

Esta pesquisa foi desenvolvida a luz da teoria de Bakhtin e da teoria de Vygostky, com o objetivo de analisar as prati-
cas de leitura nas disciplinas curriculares, na busca de superar os problemas da leitura nas escolas. Assim, o ponto de
partida da pesquisa foi construido com base na questdo problematizadora: Como professores e alunos interagem no
contexto da sala de aula e criam oportunidades de aprendizagem na leitura?

Assim, as mudangas almejadas demandam nova visdo no ensino e das praticas de leitura, sem as quais ndo ha con-
strugdo e cidadania. O fracasso escolar e os resultados dos alunos das escolas publicas de ensino nas avaliagées pro-
vocam reflexdes sobre a adogdo de procedimentos de leitura que contribuam para a superagio do fracasso escolar.
Constata-se a gravidade da questdo, por isso defende-se o aprendizado da leitura e o acesso a uma formacao que dé ao
aluno possibilidades de praticar na escola e na vida o que é proprio do ser humano: a atitude responsiva ativa.
Optou-se por realizar uma observacdo que partisse do método sociolégico bakhtiniano, ou seja, que considerasse a
situacdo de produgdo dos discursos. No contexto atual da escola publica, constata-se um silenciamento da voz do
aluno. E urgente que a palavra seja-lhes devolvida. Como identificado neste estudo, as disciplinas do curriculo escolar
podem contribuir para a formagdo de leitores competentes, criando contextos que mobilizem os alunos para maior
participacdo nos discursos em sala de aula, bem como questionando sobre suas posi¢des, negociando encaminhamen-
tos, dentre outros.

Como postulado por Bakhtin/Voloschinov (1929/2004), a linguagem esta sempre “povoada” de interagdes de outrem.
Foi possivel identificar nos epis6dios em sala de aula a coexisténcia de conflitos de diferentes palavras ideolégicas ou
linguagem sociais manifestando-se nas situagdes de comunicagdo. Dai, defender-se maior consciéncia de natureza
pluridiscursiva da lingua e da linguagem e que o trabalho do professor contemple e valorize a palavra persuasiva.
(Bakhtin, 1934-1935/1975)

Na aula focalizada, foi possivel ver os sujeitos leitores discutindo a temdtica e o texto lido, bem como o que outras
fontes dizem sobre o tema. A discussao proporcionou aos participantes a oportunidade de expor suas idéias em busca
de uma interpretagdo para a leitura, uma tomada de consciéncia de diferentes argumentos sobre uma questdo, uma
solucao criativa para um dado problema, etc.

Nos episédios de Portugués, destacado neste artigo, foi possivel observar o professor assumir responsabilidades para o
ensino da compreensdo leitora. Os procedimentos de leitura adotados favoreceram a construcdo de sentidos.

Identificou-se, a¢bes de intervencao mediadora do professor na condugdo do processo de compreensao de texto, em
contextos de interagdo, que favoreceram a ativagao do conhecimento prévio e estimularam a produgdo de comparagdo
de informagao, ativacdo de conhecimentos do mundo, producdo de inferéncias locais e elaboracdo de apreciagbes
relativas a valores éticos e/ou politicos.
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Nos episédios, esteve presente o aspecto persuasivo, dialégico que favoreceu a atividade mental dos alunos e, conse-
quentemente, propiciou a constru¢do de conhecimentos. Desse modo, como defendido por Geraldi (1991), a producao
de textos orais supera uma forma de apenas mostrar o que se aprendeu, para se transformar em produto de um trabalho
discursivo desenvolvido por alunos e professores.

Finalmente, com base nos limites e possibilidades do letramento escolar, apresentam-se algumas consideragdes que
emergiram do contexto geral da pesquisa.

A primeira diz respeito a prépria pesquisa. Este estudo podera trazer contribui¢des para a educagao e para o campo
da Linguistica Aplicada, uma vez que investiga as praticas de leitura nas disciplinas curriculares. Desse modo, podera
contribuir para outras pesquisas da drea que tenham como tematica o ensino-aprendizagem da leitura e a construcdo
do conhecimento nas diferentes areas.

A segunda diz respeito as mudangas no processo ensino-aprendizagem, orientado pela leitura dos géneros do discurso.
Este trabalho traz implicagdes para o trabalho com as capacidades de linguagem. Assim, os géneros do discurso podem
ser utilizados como objetos de ensino em todas as disciplinas.

A terceira diz respeito a formacao de professor no campo do letramento, tendo em vista a criagdo, no ambito da escola,
de um projeto de leitura assumido por todas as areas do conhecimento. Além disso, defende-se maior investimento nas
politicas publicas de incentivo a leitura no contexto escolar e extraescolar.

Concluindo, este trabalho nio se encerra aqui, novos campos de investigacdo se abrem sobre as praticas de leitura,
como também sobre as capacidades de linguagem a serem desenvolvidas no curriculo escolar, na Educagao Basica e

no Ensino Superior, a fim de abrir novas possibilidades sobre a pratica de pensar a prdtica de leitura em outras areas
do conhecimento.
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