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RESUMO

O tema desta pesquisa é a leitura, delimitado com relagédo a leitura dos géneros
discursivos conto de enigma e tira. Avaliagdes externas de leitura, como o Sistema
de Avaliacdo do Estado do Rio de Janeiro — SAERJ (RIO DE JANEIRO, 2010) e a
Prova Brasil (BRASIL, 2008), mostram que os alunos do Ensino Fundamental ainda
nao atingiram niveis satisfatérios de compreensao leitora. A esse problema soma-se
o fato de a Proposta Curricular do municipio onde trabalho incluir diversos géneros
discursivos, porem em sala de aula, a meu ver, ndo ser dada a devida atengao a
formacéo do leitor ao longo do Ensino Fundamental. Assim, o objetivo geral desta
pesquisa & desenvolver um trabalho que amplie as habilidades de leitura dos
géneros conto de enigma e tiras, com trés turmas do 62 ano do ensino fundamental
de uma escola publica do interior do estado do Rio de Janeiro, buscando contemplar
ainda as exigéncias das Provas Brasil e SAERJ. Especificamente objetiva-se: 1)
comparar a Matriz de Referéncia da Prova SAERJ com a Matriz da Prova Brasil e
relacionar com essas Matrizes as expectativas de leitura da Proposta Curricular do
Municipio de Resende-RJ para os géneros tira e conto; 2) desenvolver atividades de
leitura dos géneros discursivos tira e conto com os alunos, a partir de sequéncias
didaticas e atividades desenvolvidas pelo Projeto Observatério/Unitau. A pesquisa
se baseia nos pressupostos tedricos do conceito bakhtiniano de género discursivo,
na concepgao sociocognitiva de leitura e no conceito de sequéncia didatica. Os
métodos utilizados para sua realizagao foram: analise qualitativa da Matriz de
Referéncia do SAERJ para Lingua Portuguesa e comparagdo com a Matriz de
Referéncia da Prova Brasil e com as expectativas da Proposta Curricular do
Municipio de Resende-RJ para a leitura de tiras e contos, com base na
fundamentacéao tedrica; e pesquisa-agao realizada em sala de aula, em 2015, com
alunos do 6° ano, para o desenvolvimento de habilidades de leitura dos géneros tira
e conto de enigma. Como resultados foi possivel constatar que as atividades com
tiras ampliaram as habilidades de leituras dos alunos. Os exercicios de verificagdo
revelam um avango ao final da pesquisa se comparados as atividades do inicio.
Ainda assim, registra-se a necessidade de mais atividades que possibilitem a
melhora do aluno quanto a inferéncia e a ampliagao de vocabulario. Sobre o género
discursivo conto de enigma, a intervencdo pedagogica foi extremamente necessaria
para o bom resultado observado. Os alunos melhoram habilidades como localizar
informacé&o explicita no texto, inferir o sentido de uma palavra e também identificar o
tema de um texto. Essa pesquisa proporcionou aos alunos, ainda, refletirem sobre a
qualidade do texto e apresentarem uma opinido, como leitores de uma obra, no que
se refere a qualidade da histéria e a forma como o autor trata as informacdes,
considerando sempre as caracteristicas do género. Conclui-se que esta pesquisa-
acao contribuiu para ampliar as habilidades de leitura dos alunos e que trabalhos
didaticos dessa natureza devem ser frequentes no ensino de lingua portuguesa.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de lingua portuguesa; Géneros discursivos; Tiras:
Conto de enigma; Habilidades de leitura.



ABSTRACT

This research is based on Reading, which draws a fine line toward speech genres on
reading skills within enigmatic story and cartoons. Overlooking readings’
assessments such as Sistema de Avaliacao do Estado do Rio de Janeiro — SAERJ
(RIO DE JANEIRO, 2010) and Prova Brasil (Brasil, 2008) has shown that students
from Ensino Fundamental still do not have satisfactory levels of reading
comprehension. This issue has been taken from the Curriculum Proposal where can
be seen in works including different types of Speech Genres. However, during the
classes | could observe that it has not taken into consideration working with the
Readers’ background through their development toward the Ensino Medio. Thus, the
aims to develop this research is broaden the Speech genres on reading skill of
enigmatic story and cartoons - with three classes of 6th grade from Ensino
Fundamental in a public school from a countryside city in Rio de Janeiro State, in
addition to complement the requirement from Prova Brasil and SAERJ. The
objectives will especially claim — 1) compare the based on SAERJ's assessments
reference within Prova Brasil exam and correlate between these two based
references from the Curriculum Proposal from Resende -RJ city toward the speech
genres — story and cartoons; 2) develop reading activities based on speech genres —
story and cartons with students from learning practices and activities developed by
Projeto Observatoério/ Unitau. The research is based on theoretical assumption from
Bakhtin's theories of Speech Genres in the socio-cognitive theories from reading and
learning practices. The methodology has used the concepts of qualitative analysis
from SAERJ reference based on Lingua Portuguesa and comparing toward Prova
Brasil's reference from the Curriculum Proposal from Resende-RJ city on reading
skills of speech genres - story and cartoons based on theoretical studies and
research practices during the classes in 2015 with 6th grade students to develop the
speech genres on reading skills — enigmatic story and cartoons. As a result, it was
possible to confirm that the activities with cartoons widely increased the students’
reading skill. In addition to, the Competency checklist showed the considerable
advance in the end of the research, comparing with the beginning of the activities.
Nevertheless, it is necessary to identify that the activities have improved the student
awareness and broaden the students’ vocabulary. Moreover, the use of speech
genres — enigmatic story during the learning practices was a huge component for the
good result obtained. The students overcome their abilities to find out the information
exploited in the text, understanding the meaning from a word to identify the main
subject from the text. This research still contributed to the students’ reflection about
the text essence and express their point of view as readers and how the author
attributed the main information about story and the speech genres’ characteristics in
the text. To conclude this research based on research action contributes to broaden
the students’ reading skills in learning action, which ought to be regular in
Portuguese language teaching.

KEY-WORDS: Portuguese language teaching; Speech genres; Cartoons; Enigmatic
story; Reading skills.
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INTRODUGAO

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1998) — PCN — até as
décadas de 60 e 70 do século XX, no cenario educacional, a disciplina de Lingua
Portuguesa priorizava a perspectiva gramatical. No final desse periodo, comegaram
os indicios de mudanga no que se referia a forma de ensinar. Houve mais atengao
para a lingua materna com o objetivo de melhorar a leitura e a escrita dos alunos.

Conforme Rojo e Cordeiro (2004), na década de 80, o texto foi concebido
como base do ensino de Lingua Portuguesa. Primeiramente, baseado em uma
proposta antiga, foi considerado como objeto. Em outras palavras, a metodologia era
voltada para a criatividade, ou seja, acreditava-se que o texto seria o meio mais
oportuno para incutir o habito da leitura no aluno e consequentemente o estimularia
na sua producgao escrita proveniente de um ato criativo.

Com base nas autoras, nessa perspectiva, ndo havia espacgo para o ensino, e
o texto era tomado como objeto de uso, mas n&o de ensino. Entdo, passa a ser visto
como suporte de estratégias com o objetivo de desenvolver habilidades de leitura e
redacdo. A abordagem do ensino passa a ser na estrutura dos géneros escolares
por exceléncia — a narracdo, a descricao e a dissertagdo — que comegam a ser
enfocados por meio de nogbes da linguistica textual, conforme observam Rojo e
Cordeiro (2004). A tipologia textual partia de uma classificagdo geral, ou seja,
agrupava um conjunto de textos, aparentemente com as mesmas caracteristicas, e
os classificava de acordo com essa estrutura dos géneros escolares por exceléncia.
O aluno que conhecia as propriedades, que enquadravam a producdo em uma
dessas classificagdes mencionadas, sabia produzir textos de acordo com a tipologia.
Com esse modo de trabalhar, o texto passa a ser usado como pretexto para o
ensino de gramatica tanto normativa quanto textual, como bem elucidam essas
autoras.

Com relagao a leitura, Marcuschi (1996, p. 64) notou que até o inicio dos anos
90, os livros didaticos traziam predominantemente exercicios de decodificagao,
copiagdo, mas nao atividades de compreensdo. O autor explica que esse material
didatico reunia um conjunto de perguntas e respostas com um modelo pronto, que
enfocava apenas os aspectos formais dos textos, sem aprofundar a compreensao.

Enfocavam perguntas como “o qué? Quem? Onde? Qual? Como? Para qué? Ou
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entdo continham ordens do tipo copie, ligue, retire, complete, cite, transcreva,
escreva, identifique, reescreva, assinale... partes do texto”.

Essas atividades ndo sdo adequadas e nem capazes de proporcionar uma
compreensao inferencial, mas o estudioso ressalta que também nao sao totalmente
inuteis. Servem apenas para identificar informagdes objetivas num nivel mais
superficial do texto. Marcuschi (1996) expde que o ensino de lingua deve trabalhar
com atividades de compreensao com o objetivo de levar o aluno a uma reflexdo
mais profunda do texto. Justifica a importancia de se trabalhar com a compreensao,
uma vez que ela “ndo & uma habilidade inata, transmitida geneticamente pela
espécie humana. Além disso, a compreensao de texto é um dos aspectos basicos
no dominio do uso da lingua”. (MARCUSCHI, 1996, p. 63)

Segundo Marcuschi (1996), o ponto de partida para trabalhar a compreensao

de texto é a concepgéao de lingua que o professor adota. Numa perspectiva atual:

[...] a lingua é uma atividade construtiva com a qual podemos construir
sentidos; € uma forma cognitiva com a qual podemos expressar nossos
sentimentos, ideias, agdes e representar o0 mundo; € uma forma de agéo
pela qual podemos interagir com nossos semelhantes. Em consequéncia, a
lingua se manifesta nos processos discursivos, no nivel da enunciagéo,

concretizando-se nos usos textuais mais diversos. (MARCUSCHI, 1996, p.
71)

Com base nessa nocgao de lingua, Marcuschi (1996) observa que o autor
sempre deixa a cargo da compreensao do leitor uma parte do que nao foi escrito.
Assim, o leitor também tem a responsabilidade pela produg¢ao de sentidos e passa a
atuar como coautor no texto. Um segundo aspecto que caminha ao lado da
concepcao de lingua é a nocao de texto. Marcuschi (1996, p.72) afirma que a escola
“trata o texto como um produto acabado”. No entanto, em uma perspectiva de lingua
em que o leitor constrdi sentidos, a nocdo de texto € mais ampla. O texto € visto

COMO um processo:

em permanente elaboragao e reelaboragdo ao longo de sua historia € ao
longo das diversas recepgdes pelos diversos leitores. Em suma, um texto é
uma proposta de sentido e ele se acha aberto a varias alternativas de
compreensédo. (MARCUSCHI, 1996, p.72)

Marcuschi (1996, p. 73) explica que o processo de construgcdo de sentidos
exige inferéncia. A escola precisa trabalhar a leitura inferencial, foi o que concluiram
diversos estudos na area de Linguistica e Linguistica Aplicada, a partir do final dos
anos 80. Rojo e Cordeiro (2004) afirmam que muitos professores, ainda hoje,

orientam o ensino de leitura apenas pelo viés da extracdo de informacdes explicitas,
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num nivel superficial do texto. Com isso, ndo se trabalha o texto como forma de
acao social situada sécio-historicamente. Rojo e Cordeiro (2004) concluem, portanto,
que a pratica escolar brasileira, numa visao ingénua, acredita formar leitores, ao final
da educacao basica, apenas com o ensino das capacidades basicas de leitura.

A partir dos anos 90, notamos nos estudos linguisticos uma virada discursiva
ou enunciativa, como explicam Rojo e Cordeiro (2004), que mudou o foco e a forma
de trabalhar o texto em sala, valorizando o funcionamento do texto na sociedade e
também seu contexto de producdo. Essa abordagem discursiva da linguagem
passou a repercutir com mais efici€ncia no ensino com a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa — PCN (BRASIL, 1998). Conforme
afirmam Rojo e Cordeiro (2004, p. 11), esse documento oficial incorporou a
realidade pedagdgica “a nogdo de géneros [...] como instrumento melhor que o
conceito de tipo para favorecer o ensino de leitura e de produgao de textos escritos
e, também, orais”.

Os PCN defendem que o papel fundamental da educagdo é o
desenvolvimento das pessoas para o exercicio da cidadania. Por isso, € necessario
que o aluno domine as habilidades linguisticas, principalmente, a leitura e a escrita.
Para atingir essa meta, as propostas de mudanca no ensino passaram a se alinhar
ao uso da linguagem nas varias situagdes sociais. O documento orienta que é

necessario desenvolver novas habilidades linguisticas dos alunos pois:

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e o dominio
da lingua, como sistema simbdlico utilizado por uma comunidade linguistica
sao condicdes de possibilidades de plena participacdo social. Pela
linguagem os homens e mulheres se comunicam, tém acesso a informacao,
expressam e defendem pontos de vista, partiiham ou constroem vistes de
mundo, produzem cultura. (BRASIL, 1998, p.19).

Os PCN orientam que as atividades de leitura, numa perspectiva socio-
histérica da linguagem, sdo mais apropriadas para o ensino da lingua materna e que
as atividades de leitura de géneros discursivos devem desenvolver habilidades que
acionem os conhecimentos prévios dos alunos, que envolvam estratégias de
selecao, antecipacao, inferéncia, elementos que contribuem para a proficiéncia do
leitor.

Segundo Lopes-Rossi (2002), os PCN utilizaram o conceito de género
discursivo do filésofo russo Bakhtin como objeto de ensino baseados na proposta de
pesquisadores da Universidade de Genebra feita no inicio dos anos 90. Esse

conceito foi proposto como unidade ideal para o ensino de linguas por esse grupo de



16

pesquisadores. Posteriormente, seus textos foram publicados no Brasil
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). Os PCN (1998) passaram a orientar o ensino pela
perspectiva dos géneros discursivos porque acreditam que estes sdo capazes de
ampliar a competéncia discursiva do aluno na interlocucéo, ao proporcionar que ele
leia e produza textos em diversas situagdes de comunicagdo, seja oral ou escrita.
Garcia (2010) explica que, apds o conhecimento das ideias de Bakhtin somadas as
propostas da Escola de Genebra, concebeu-se a relagdo dos géneros com as
praticas sociais, ou seja, entendeu-se que o texto tem um vinculo com a produgéo
de significagdo. Isso quer dizer que quando o aluno escreve uma carta com teor
mais intimo ndo usa a mesma proposta que quando escreve uma carta de
reclamacgao. A autora explica que isso acontece porque “Os textos orais ou escritos
que produzimos diferenciam-se um dos outros e isso porque sao produzidos em
condigdes diferentes”. (GARCIA, 2010, p.2). Sendo assim, os textos estruturam-se
em uma tematica, composicdo e em um estilo, caracterizando-se, assim, em um
determinado género discursivo.

O documento oficial ressalta que “Todo texto se organiza dentro de
determinado género em funcéo das intengdes comunicativas”. (BRASIL, 1998, p.21).
Implica dizer que quanto mais acesso a diversidade de textos os alunos tiverem
mais eles conhecerao as condi¢des de producado dos discursos. Dessa forma, cabe
a escola assumir a nogdo de género para dar o devido tratamento ao objeto de
ensino.

De acordo com Oliveira (2002), as contribuicdes do circulo de Bakhtin foram
importantes ao ensino de lingua materna uma vez que, do ponto de vista teorico,
passou-se a pensar a linguagem na perspectiva de uma pratica social. Essa
concepgao vai além dos limites da lingua, pois concebe o sujeito ativo no processo
de interacdo, troca e comunicagdo verbal. A autora observa, ainda, que a
abordagem da linguagem proposta pelo circulo de Bakhtin recupera a concepgéao de
sujeito, que se constitui face ao outro, que precisa se relacionar com alguém para se
constituir.

O tema desta pesquisa é a leitura, delimitado com relagdo ao
desenvolvimento de habilidades de leitura, por meio de sequéncia didatica, dos
géneros discursivos conto de enigma e tira, com alunos do 6° ano do ensino
fundamental de uma escola publica de uma cidade do interior do estado do Rio de

Janeiro.
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Ainda, nos dias atuais, percebemos que a sugestdo para trabalhar com leitura
de géneros discursivos na escola impde certa dificuldade para nds, professores. A
teoria ja estd bem estabelecida, ndo somente nos PCN, mas também em varios
autores que comentam sobre o assunto e em pesquisas académicas que tratam o
tema. As agdes de ensino, no entanto, ndo se beneficiam totalmente dessa teoria.

Observamos que os resultados das avaliagdes externas de leitura, como os
do Sistema de Avaliagdo do Estado do Rio de Janeiro — SAERJ (RIO DE JANEIRO,
2010) e da Prova Brasil (BRASIL, 2008), mostram que os alunos do Ensino
Fundamental ainda nao atingiram niveis satisfatérios de compreensao leitora.” Essa
dificuldade de trabalhar com atividades de leitura de géneros discursivos diversos
pode estar atrelada a falta de material didatico adequado e a falta de conhecimento
tedrico, em relagdo ao género, da maioria dos professores. Atualmente, com as
provas externas, cujas exigéncias cresceram bastante nos udltimos anos,
aumentaram as preocupacdes e o desafio para os professores. Os resultados
dessas provas, além de trazerem dados sobre o nivel de competéncia leitora dos
alunos, também entram no calculo dos indices de avaliagdo das escolas, juntamente
com dados de evasao escolar e repeténcia. De certa forma, esses indices também
sao interpretados como um indicativo do trabalho do professor.

Um problema especificamente ligado a minha pratica profissional que motivou
a pesquisa decorre do fato de a Proposta Curricular do municipio em que atuo
estabelecer o trabalho com diversos géneros discursivos, divididos nos diferentes
anos escolares. Nos, professores, no entanto, sentimos falta de apoio pedagogico
para um melhor desenvolvimento dessa proposta. Ha pouco material didatico
especifico ao professor que contemple os géneros discursivos da Proposta
Curricular.

Outro problema é o fato de os alunos da escola fazerem o SAERJ e a PROVA
BRASIL. Observo que, talvez por dificuldade, por falta de material ou falta de
conhecimento tedrico, ndo tem sido dada a devida atencédo a formacgao do leitor ao
longo dos quatro anos do Ensino Fundamental. Percebo que ndo ha um trabalho de
formacdo para que, quando o aluno chegar ao 9° ano e for fazer as provas
mencionadas, esteja com suas habilidades desenvolvidas e com o conhecimento de

diversos géneros. A preocupagao dos professores em satisfazer os requisitos

' Os resultados da Prova Brasil encontram-se disponiveis no site www.inep.gov.br.
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dessas provas, em atividades em sala, para que os alunos alcancem éxito, ocorre
sempre com um trabalho de resolugédo de provas anteriores. Podemos dizer de
forma imediatista.

Tentar preparar um aluno apenas para a prova ndo € uma formagao efetiva.
Sabemos que a formagao de um leitor proficiente requer um trabalho sistematico de
longo prazo, sobretudo, organizado e informado teoricamente. Por isso, vejo a
necessidade de desenvolver, na escola, junto com os alunos do 6° ano, um trabalho
de leitura com os géneros conto de mistério e tira, por serem o0s géneros
relacionados na Proposta Curricular do 6° Ano do Municipio em que trabalho.

Em funcao desses problemas, o objetivo geral da pesquisa é desenvolver um
trabalho que amplie as habilidades de leitura dos géneros conto de enigma e tiras
com trés turmas do 62 ano do ensino fundamental de uma escola publica do interior
do estado do Rio de Janeiro, buscando contemplar ainda as exigéncias das Provas
Brasil e SAERJ. Especificamente os objetivos sdo: 1) comparar a Matriz de
Referéncia da Prova SAERJ com a Matriz da Prova Brasil a fim de verificar se as
habilidades de leitura cobradas pelas duas provas sao as mesmas; e relacionar com
essas Matrizes as expectativas de leitura da Proposta Curricular do Municipio de
Resende-RJ para os géneros tira e conto; 2) desenvolver atividades de leitura dos
géneros discursivos tira e conto com alunos do 6° ano, ao longo do ano letivo de
2015, a partir de sequéncias didaticas e atividades desenvolvidas pelo Projeto
Observatorio/Unitau, contemplando as exigéncias dessas Provas.

De acordo com os problemas apontados, essa pesquisa se justifica como um
meio de efetivamente contribuir para a formagao leitora desses alunos e também,
em consonancia com a Proposta Curricular do Municipio de Resende-RJ, de
prepara-los para as provas do SAERJ e para a Prova Brasil. Serdo consideradas a
Matriz de Referéncia do SAERJ, Estado do Rio de Janeiro, e a Proposta Curricular
do Municipio para levantamento das expectativas que as duas esferas estabelecem
para o ensino lingua portuguesa no que se refere a leitura para o 6° ano.

A pesquisa se baseia nos pressupostos tedricos do conceito bakhtiniano de
género discursivo, na concepgado sociocognitiva de leitura e no conceito de
sequéncia didatica.

Os métodos utilizados para realizagdo da pesquisa sao: analise qualitativa da
Matriz de Referéncia do SAERJ para Lingua Portuguesa e comparagao com a Matriz

de Referéncia da Prova Brasil e com as expectativas da Proposta Curricular do
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Municipio de Resende-RJ para a leitura de tiras e contos de mistério, com base na
fundamentacao tedrica; e pesquisa-agao realizada em sala de aula durante o ano de
2015, com alunos do 6° ano, para o desenvolvimento de habilidades de leitura dos
géneros tira e conto de mistério. Para o primeiro objetivo especifico, sera realizada
uma analise qualitativa da Matriz de Referéncia do SAERJ para Lingua Portuguesa
e da Matriz de Referéncia da Prova Brasil, com base na fundamentacao tedrica
sobre habilidades de leitura e géneros discursivos. Apds essa andlise, as duas
Matrizes serdo comparadas para verificar os pontos em que sdo semelhantes ou
diferentes. Para o segundo objetivo especifico, 0 método sera o da pesquisa-agéo
realizada em sala de aula, durante os meses de outubro e novembro de 2015, com
alunos do 6° ano, para o desenvolvimento de atividades de leitura dos géneros conto
de enigma e tira. Os alunos realizardo a leitura de textos desses géneros
discursivos e fardo exercicios de compreensao, elaborados a partir das habilidades
de leitura cobradas pelas Provas Brasil e SAERJ e, ainda, da fundamentagao tedrica
sobre leitura adotada nesta pesquisa. O professor-pesquisador fara anotagcdes sobre
o desenvolvimento das atividades, as duvidas dos alunos e 0s progressos
observados. As habilidades de leitura em que os alunos mostrarem mais
dificuldades serédo retomadas em outros exercicios, nas aulas seguintes.

Os textos, as sequéncias didaticas e uma parte dos exercicios de leitura
utiizados nesta pesquisa foram elaborados pela Equipe do Projeto
Observatorio/Unitau 2011 — 2014: “Competéncias e habilidades de leitura: da
reflexdo tedrica ao desenvolvimento e aplicacdo de propostas didatico-
pedagogicas”, n°23038010000201076, financiado por CAPES/INEP, apresentado a
CAPES/INEP pelo Programa de Pés-graduagdo em Linguistica Aplicada da
Universidade de Taubaté e coordenado pela Profa. Dra. Maria Aparecida Garcia
Lopes Rossi. O Programa Observatorio da Educagcdo é uma parceria entre a
CAPES, o INEP e a SECADI (Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagéo,
Diversidade e Inclusdo, do Ministério da Educacgdo) e foi instituido pelo Decreto

Presidencial n° 5.803, de 08 de junho de 2006, com o objetivo de fomentar estudos

e pesquisas em educacdo que utilizem a infraestrutura disponivel das Instituicdes
de Educacao Superior — IES e as bases de dados existentes no INEP.

Esse programa visou, principalmente, proporcionar a articulagado entre pos-
graduacgao, licenciaturas e escolas de educagao basica e estimular a producao

académica e a formagédo de recursos pos-graduados, em nivel de mestrado e


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5803.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5803.htm
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doutorado. Previa financiamento de despesas de custeio e bolsas de estudo para
trés estudantes de doutorado e/ou mestrado; estudantes de graduagdo e
professores em efetivo exercicio na Rede Publica de Educacao Basica. A equipe do
Projeto Observatorio da Educagao/UNITAU contou com a Coordenadora, com 0s
professores do Programa de Pods-graduagdo em Linguistica Aplicada que
orientaram mestrandos que desenvolvem pesquisa no ambito do Projeto, com os
bolsistas (mestrandos, graduandos em Letras e professores da Rede Publica) e
com participantes nao-bolsistas, sendo esses mestrandos e professores da Rede
Publica.

O Projeto Observatério da Educacao/UNITAU recebeu financiamento no
periodo de 2011 a 2014. Continua suas atividades em 2015, para a conclusao de
seu objetivo geral, que é desenvolver um programa de formagao continuada para
professores de lingua portuguesa com enfoque em desenvolvimento de
competéncias e habilidades de leitura de alunos da educagao basica, para o
exercicio de praticas sociais de leitura. Esta pesquisa se insere nesse Projeto,
contribuindo para a realizagdo de alguns de seus objetivos especificos que sao
promover agdes que visem: a) ao desenvolvimento de propostas didatico-
pedagodgicas nas e/ou para as salas de aula dos professores participantes do
projeto; b) a elaboragcdo de materiais didaticos e de apoio aos professores a partir
da fundamentagdo tedrica mobilizada nas primeiras ag¢des do projeto e das
necessidades constatadas nos alunos das escolas participantes.

Todos os materiais didaticos tém sido divulgados amplamente para
graduandos em Letras e professores nao participantes do Projeto, sendo eles ex-
alunos dos Cursos de Letras, Mestrado em Linguistica Aplicada e Especializagao
em Leitura e Produgcao de Géneros Discursivos; professores de Escolas Municipais
de Taubaté ndo vinculadas regularmente ao Projeto, mas que participaram dos
minicursos e simpdsios realizados em 2012, 2013 e 2014; professores de outras
redes de ensino que participaram de minicursos e palestras sobre o Projeto.

Esta dissertacdo organiza-se, além desta Introdugdo, em cinco capitulos. O
primeiro capitulo apresenta a fundamentagcdo tedrica para as atividades
desenvolvidas na pesquisa-acdo e para a analise da Matriz do SAERJ,
particularmente o conceito bakhtiniano de género discursivo, a concepgao
sociocognitiva de leitura e o conceito de sequéncia didatica. O capitulo 2 apresenta

os resultados referentes ao objetivo especifico de comparar a Matriz de Referéncia
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da Prova SAERJ com a Matriz da Prova Brasil a fim de verificar se as habilidades de
leitura cobradas pelas duas provas sao as mesmas; e relacionar com essas Matrizes
as expectativas de leitura da Proposta Curricular do Municipio de Resende-RJ para
0s géneros tira e conto. O capitulo 3 apresenta os resultados da pesquisa-agdo com
relacdo ao género discursivo tira; e o capitulo 4 apresenta os resultados da
pesquisa-acdo com relacdo ao género discursivo Conto de enigma. Seguem a
concluséo e as referéncias.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa pelo nimero
do CAAE: 45393815.6.0000.5501 e pelo Parecer numero 1.138.518.
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CAPITULO 1
FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo apresenta os pressupostos tedricos em que se baseia a
pesquisa: o conceito bakhtiniano de género discursivo, a concepg¢ao sociocognitiva
de leitura e o conceito de sequéncia didatica. As atividades de leitura desenvolvidas

em sala de aula sdo fundamentadas nesses pressupostos.

1.1 Géneros discursivos e enunciado: dois pilares das praticas sociais de

linguagem

Bakhtin (2011) salienta que, até o inicio do séc. XX, os géneros literarios
sempre foram estudados a partir de suas especificidades da literatura, sem
evidenciar as particularidades que os tornam enunciados diferentes de outros
enunciados. Ja para os géneros retoricos (juridicos, politicos), o enunciado e o que o
constitui tinham certa importancia uma vez que interessava aos estudiosos era “a
relagcdo com o ouvinte e a influéncia deste sobre o enunciado”. Observa-se que os
estudos sobre os géneros retoricos valorizavam menos a natureza linguistica do
enunciado.

Bakhtin (2011) aponta que desconhecer a esséncia do enunciado, que
promove a diversidade do discurso, conduz ao formalismo e a abstragao, ou seja,
atenua o elo entre a lingua e a vida ja que indubitavelmente, segundo Fiorin (2006,
p. 61), “A linguagem penetra na vida por meio dos enunciados concretos e, ao
mesmo tempo, pelos enunciados a vida se introduz na linguagem”. Dessa forma,
esse autor passou a estudar todas as propriedades dos enunciados, que sao
realizagbes (exemplares) de géneros do discurso (discursivos).

A teoria bakhtiniana defende que o verdadeiro objeto de estudo da linguistica
deve partir da realidade social dos falantes. Essa condicdo defendida pelo fildsofo
russo se da uma vez que a lingua se une a fala, constituindo, assim, uma situagao
de comunicagdo. De acordo com Freitas (1995), a enunciagdo tem origem no social.
Por isso, sempre se concretiza na interacdo. A autora observa que o “enunciado

pertence a um universo de relagdes dialdgicas inteiramente diferentes das relagdes
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meramente linguisticas. Enquanto a palavra e a sentenga s&o uma unidade da
linguagem, o enunciado é wuma unidade da comunicagdo discursiva’.
(FREITAS,1995. p.135)

A concepgao de género discursivo, de acordo com Bakhtin (2011), refere-se
a formas tipicas de enunciados, tanto falados como escritos, que se realizam em
circunstancias e com propoésitos definidos nos diversos momentos de interagao
social. Marcuschi (2008, p. 84) explica que os “Géneros sao modelos
correspondentes a formais sociais reconheciveis nas situagées de comunicagdo em
que ocorrem.” Observamos o emprego do termo género textual para fazer referéncia
aos diversos textos que devem ser trabalhados na escola. Ao que parece estao
usando o termo “género textual” no sentido de “género discursivo”, embora nao
enfoguem o0 reconhecimento pelo leitor de todas as caracteristicas
sociocomunicativas do género alvo da leitura. Fiorin (2006) mostra que Bakhtin
entende os géneros sempre com um vinculo a um dominio da pratica humana, uma
vez que o filésofo russo reflete sobre condi¢gdes proprias de producdo dos
enunciados e seus objetivos. Assim, os géneros discursivos constituem-se por uma
tematica, uma estrutura composicional e um estilo. Esses componentes dos géneros
sdo o alicerce do enunciado e sdo determinados pela sua esfera de acgao. Fiorin
(2006) explica que o conteudo tematico “ndo € o assunto especifico de um texto,
mas é um dominio de sentido de que se ocupa o género”. J& a estrutura
composicional, para ele é “0 modo de organizar o texto, de estrutura-lo”; e por fim, o
estilo “é uma selecdo de meios linguisticos [...] de certos meios lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais em fungcdo da uma imagem do interlocutor e de como se
presume sua compreensao responsiva ativa do enunciado”. (FIORIN, 2006, p. 62).
Como bem salienta Fiorin (2006), dessa forma, os géneros do discurso, enquanto
tipos relativamente estaveis de enunciados, estdo profundamente relacionados as
esferas de atividade humana onde surgem, se desenvolvem e circulam.

Machado (2013, p.155) aponta que Bakhtin dividiu os géneros discursivos em
primarios, produzidos na comunicacido do cotidiano, e em secundarios, produzidos
em situagdes de comunicagado mais elaboradas e formais. Sdo exemplos de géneros
discursivos primarios: conversa, bilhete, receita culinaria, lista de compras. Os
géneros discursivos mais complexos podem ser exemplificados por: romance,

reportagem, palestra, contrato. Machado (2013, p.155) afirma ainda que estes “sao
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formacdes complexas porque sao elaboragdes da comunicagao cultural organizada
em sistemas especificos como a area da ciéncia, a arte, a politica”.

Para Bakhtin (2011), a nogdo de género ganha real sentido nas relagbes
sociais, ou seja, no momento em que articula a situagdo de interagdo social as
diversas esferas da comunicagao social. Em outras palavras, o género esta em toda
acao discursiva, oral e escrita, ja que o discurso é materializado por meio dos

enunciados. Como bem comenta Lopes-Rossi (2002, p.25):

Por ver a lingua como algo concreto, fruto da interacdo social dos
participantes da situacdo de comunicagdo, o autor (Bakhtin) mostrou a
necessidade de os estudos considerarem o processo linguistico, que se

materializa pelas enunciagdes.

Os géneros apresentam origem socio-ideoldégica e discursiva em
consequéncia da interacdo verbal no ambiente histérico das diferentes esferas
sociais. Por causa dessa interagdo social, os géneros tém duas partes que néo se
desenlagam, sendo uma dimensao linguistico-textual e outra dimensao social.
Mediante essas dimensdes, cada género possui um propdsito comunicativo, que
surge de acordo com a necessidade imposta pela situagdo de comunicagao.

Para entender a concepgdo bakhtiniana de linguagem, € essencial primeiro
situar o contexto histérico de como a lingua era vista e estudada até o inicio do
século XX. A primeira concepcdo de linguagem da época foi denominada por
Bakhtin como subjetivismo individualista, pois era entendida como se originando no
interior do individuo e usada para ele exteriorizar seus pensamentos aos outros.
Entende-se que essa concepgao defendia uma enunciagdo monoldgica e concebia
os individuos isolados, sem dar atenc&o aos fatores sociais.

Uma outra concepgao de linguagem da época, o estruturalismo, foi chamada
de objetivismo abstrato. Concebia a lingua como um sistema abstrato no qual as
formas fonéticas, gramaticais e lexicais evidenciam a normatizagdo da lingua. O
objetivo da teoria era estudar a lingua com base no ponto de vista estrutural,
considerado o unico modo cientifico. Essa corrente apresenta um aspecto diferente
da anterior por considerar a relevancia do social para o estabelecimento das regras
da lingua, ou seja, as leis linguisticas ndo sdo uma criagao individual, mas sim um
contrato coletivo social que obedece a norma.

Bakthin (2011) apresentou critica as duas correntes quanto ao modo de

conceber a lingua. Na primeira corrente, subjetivismo individualista, critica a
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valorizagdo da enunciagdo monoldgica como um ato individual. Ja na segunda
concepgao, observou que o escopo do estruturalismo era o estudo das unidades da
lingua, sem considerar a realidade social e a situagdo de comunicacdo em que a
lingua se realiza. A teoria bakhtiniana defende que o verdadeiro objeto de estudo da
linguistica deve partir da realidade social dos falantes. Defende que a lingua se
realiza em uma situagdo de comunicagao, na forma de enunciados concretos, que
devem ser estudados como unidades do discurso.

Machado (2013) explica que essa teoria toma a enunciagdo como
componente central no que se refere a lingua, por defender a natureza social da
mesma. Sendo assim, a lingua é vista como discurso. Nesse sentido, a lingua-
discurso tem como unidade o enunciado em oposi¢ao a lingua-sistema, que tem
como unidade a oragdo. Merece destaque a particularidade do enunciado de que
cada palavra envolve uma concepc¢ao de ouvinte ou leitor, o que transmite a ideia de
que todo enunciado comporta uma orientacdo social. Assim, o enunciador, ao
elaborar seu enunciado, levara em consideracado o seu destinatario (coenunciador),
ressaltando que espera dele uma atitude responsiva. O enunciado compde sempre
um acontecimento novo na trajetéria da lingua, mas também & sempre uma réplica
aos enunciados anteriores. Machado (2013, p. 157) afirma que “enunciado” e
“discurso” pressupdem a dinamica dialdgica da troca entre sujeitos discursivos no
processo da enunciagao, seja num dialogo cotidiano, seja num género secundario”.

O estudioso russo afirma que todo o enunciado produzido numa situacéo de
comunicagao é dialdgico. Fiorin (2006) ressalta que Bakhtin tomou o dialogismo
como um pilar que estrutura o processo real da linguagem, ou seja, € o principio que
constitui o enunciado. O autor esclarece que para o fildsofo russo o dialogo nao se
refere a duas pessoas frente a frente. Ele defende que ha um diadlogo entre as
palavras por acreditar que existe um cruzamento com a palavra outro. Fiorin (2006,
p.19) explica que “Isso quer dizer que o enunciador, para constituir um discurso, leva
em conta o discurso de outrem, que esta presente no seu. Por isso, todo discurso &
inevitavelmente ocupado, atravessado, pelo discurso alheio”. Com isso, Fiorin (2006,
p. 23) observou que os enunciados estado imbuidos de sentimentos, juizos de valor,
0 que implica dizer que ndo sao neutros, pois estdo carregados de sentido. O autor
exemplifica com o seguinte trecho “[...] “Ele é gay”, enquanto unidade da lingua, é
absolutamente neutra. Ja quando se converte em enunciado esta impregnada de

respeito ou de zombaria, de desdém ou de indiferenga, de raiva ou de amor [...]".



26

Fiorin (2006) notou que na teoria bakhtiniana os enunciados se constroem a partir de
outros enunciados. Por isso, Bakhtin denominou que um enunciado € uma resposta
a um outro enunciado, sendo assim, existem no minimo duas vozes numa situagao
de comunicag&o.

E nitido que a partir da experiéncia com os géneros discursivos houve um
distanciamento da teoria classica para evidenciar as manifestagbes do discurso.
Portanto, podemos mencionar que se introduziu uma nova forma de conceber as
realizagdes discursivas. Gragas a essa abertura conceitual é possivel considerar as
manifestagdes discursivas do amplo campo da comunicagdo mediada, seja aquela
processada pelos meios de comunicagao de massa, seja a das modernas midias
digitais, sobre as quais, evidentemente, Bakhtin nada disse, mas para as quais suas
formulagées convergem. (MACHADO, 2013 p.152)

Concluimos, portanto, que a lingua sé se realiza na interacédo e os enunciados

nao estdo acabados. Continua se renovando no processo dialégico da linguagem,
nas replicas e nas atitudes responsivas dos coenunciadores.
Apontamos que os conceitos bakhtinianos nos ajudam a compreender o processo de
como a linguagem se constitui numa estrutura dialdgica. E fundamental o professor
de Lingua Portuguesa entender esse movimento presente na linguagem isso
também embasa a construgdo da sua identidade profissional, além de possibilitar
uma mudanga de atitude do professor frente a aprendizagem do aluno.

Brait (2014) ratifica esse pensamento de importadncia em relagdo aos
aspectos discursivos na pratica do professor no instante em que ele percebe a
linguagem imbuida de histéria, interagdo entre os sujeitos na situacdo de
comunicagao e o social que permeia toda essa relagdo. Para Brait (2014, p.22), a
concepgao enunciativo-discursiva permite conceber que

partindo da tradicdo dos estudos da linguagem, sem apagar os ganhos
trazidos pelos estudos saussureanos e pelos estudos estilisticos, o
pensamento bakhtiniano [...] ofereceu a ocasido de um salto qualitativo no
sentido de observar a linguagem nao apenas no que ela tem de sistematico,
abstrato, invariavel, ou, por outro lado, no que de fato tem de individual e
absolutamente variavel e criativo, mas de observa-la em uso, na
combinatéria dessas duas dimensdes, como forma de conhecer o ser
humano, suas atividades, sua condi¢do de sujeito multiplo, sua inser¢ao na

histéria, no social, no cultural pela linguagem, pelas linguagens. (BRAIT,
2014, p. 22).
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1.2 O ensino de Lingua Portuguesa na visao dos PCN: o papel dos géneros
do discurso

De acordo com a viséo de Alves e Brugnerotto (2012), a proposta atual do
trabalho com a lingua materna tem por objetivo levar o aluno a realizar leituras
significativas e a usar a linguagem nas diversas situagdes de comunicagao,
atingindo o que se pretende na sua producdo textual seja oral ou escrita. O
professor deve privilegiar atividades que explorem os aspectos estruturais,
linguisticos, estilisticos e funcionais do texto uma vez que amplia a competéncia
linguistica do discente. O aluno, ao conhecer e dominar um desses aspectos, é
capaz de emprega-los em situagdes reais de comunicagao, ou seja, usar a lingua de
maneira adequada nas diversas situacdes de interagcao social.

Essa visdo sobre o ensino de Lingua Portuguesa é atual. Cabe ressaltar que
os estudos linguisticos influenciaram a abertura tedrica no ensino de lingua. Essa
influencia implicou uma mudanga na concepg¢do de ensino, mas na visdao de
Marcuschi (2004, p. 259) isso nao significa que estamos em condigbes
essencialmente melhores do que em outros tempos. E apenas um sinal de que algo
esta mudando, principalmente a partir da implementacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN — em 1998. Esse documento renovou a discussao
sobre o assunto e virou base para reflexdo sobre o tema do ensino de lingua
materna. Cabe destacar que os PCN sugerem uma visdo conceitual para orientar o
ensino e ndo um programa.

De uma perspectiva tradicional, o ensino sempre zelou pela unidade da
lingua, e os PCN apresentaram outra forma de ensinar, ou ao menos tiveram a
intengcdo. O documento oficial assume novo objetivo para o ensino de lingua,
convocando a escola para assumir a responsabilidade de preparar o aluno para a
vida, ou seja, prepara-lo para as praticas sociais mediadas pela linguagem.

E nitida a mudanga de conceito, quanto ao modo de conceber e ensinar a
lingua, apds a publicagdo dos PCN. Nao se privilegia mais o ensino da gramatica,
gue concebia a lingua como codigo. Agora o direcionamento da aprendizagem é

na formagao do individuo em fungédo de sua vida social. No centro ndo esta
mais a lingua deslocada da realidade, mas um cidadao que deve ser
inserido em contextos sociais e politicos em que ele deve atuar.
(MARCUSCHI, 2004, p. 267).
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Os PCN sugerem o trabalho com a leitura, a escrita e oralidade como
norteadores na elaboragao de atividades a fim de promover uma aprendizagem mais
significativa. Observamos que, com a implementacdo desse documento, foram
propostos novos rumos em prol da formacédo para a cidadania, representando um
avanco para a educacgao brasileira.

Quanto ao ensino da gramatica, Silva (2010) orienta a importancia desse
ensino no instante em que permite o aluno ter consciéncia dos aspectos gramaticais
da lingua materna que aprendeu espontaneamente. Essa aprendizagem leva o
aluno a pensar de forma critica. Implica dizer que sabe selecionar os critérios para
avaliar como adequado os textos, ou seja, ter opinido a respeito dos diversos
aspectos da lingua. Conhecer a gramatica € importante porque o aluno sabera
diferenciar o uso coloquial do uso formal com o objetivo de “escolher os aspectos
formais mais adequados a determinado género”, como bem afirma Silva (2010. p.
207).

A partir do periodo que compreende os anos 80-90, os textos foram objeto de
estudo, ou seja, voltaram o foco para analise dos aspectos estruturais a fim de
explorar a leitura e a compreensao e, sobretudo, producao escrita. As classificagdes
tipoldgicas, narracdo, descricdo e dissertagdo, genéricas demais, ndo sao mais
suficientes porque essa abordagem nao possibilitava uma compreensao mais critica
dos textos lidos ou ouvidos. E nesse cenario, os PCN adotam a proposta de
géneros como ferramentas de ensino-aprendizagem de lingua materna seguindo a
sugestdo de pesquisadores da Universidade de Genebra, nos anos 90.
Posteriormente, textos desses pesquisadores foram publicados no Brasil
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004).

Oliveira (2002) aponta que houve um deslocamento tedrico a partir da
abordagem da linguagem do Circulo de Bakhtin. Esse deslocamento ocorreu porque
o Circulo retomou a concepgao de sujeito, ou seja, o individuo precisa do outro para
se constituir enquanto sujeito. Nessa mesma diregdo, Santos (2014) expde que o
sujeito para Bakhtin parte do pressuposto de que o eu e ou outro sdo dois elementos

atrelados por meio da linguagem. Em outros termos a autora defende que a

a palavra do outro é imprescindivel na construgédo do “eu”, a linguagem é
percebida a partir de uma concepcéo dialdgica, uma vez que toda palavra
comporta duas faces: de um lado, sempre parece de alguém e, de outro,
dirige-se a alguém (SANTOS, 2014, p. 78).
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Observamos, portanto, que o sujeito precisa se relacionar com o outro para
constituir-se. Assim, é por meio da palavra que nos colocamos diante do outro.

Oliveira (2002) observa que, além desse deslocamento tedrico, houve um
deslocamento metodoldgico, ou seja, o ensino saiu da oragdo, unidade de analise da
ordem da lingua, para o enunciado, que € da ordem do acontecimento. Conforme a
autora, com esse deslocamento metodolégico, a partir da unidade enunciado,
introduz-se uma nocédo de texto como evento comunicativo. Marcuschi (2008)

explica que o que é conceber um texto como evento comunicativo:

[...] o texto ndo é um puro produto nem um simples artefato pronto; ele € um
processo e pode ser visto como um evento comunicativo sempre
emergente. [...] o texto acha-se em permanente elaborag¢édo ao longo da sua
histéria e das diversas recepgdes pelos diversos leitores. (MARCUSCHI,
2008, p.242).

Entendemos que para Marcuschi (2008) o texto aceita diversas maneiras de
compreensao, mas com o devido limite para a compreensao textual. Para o autor, o
texto é considerado um evento pelo fato de ocorrer em uma situacao de interacdo. O
sentido € construido pelo leitor na relagcdo com o texto numa situagao real do uso da
lingua.

A teoria dos géneros foi pertinente ao ensino de Lingua Portuguesa,
segundo Faraco (2009, p. 125), ja que ...] um estudo da natureza do enunciado e
dos géneros do discurso é importante para superar a nogao simplista ainda presente
na pratica docente, ou seja, valorizagao da fala sobre a comunicagao”. Em outros
termos, a lingua ndo pode ser simplificada a fatos linguisticos isolados ja que se
trata de uma atividade interativa, que ocorre nos diferentes contextos de producéo,
com diferentes propositos comunicativos, permeada por fatores sociais, culturais e
econdmicos e, sobretudo, pela relagdo entre os interlocutores. Tampouco deve ser
analisada pela 6tica do certo ou errado ou como um conjunto de regras.

Sendo assim, o ensino dos géneros justifica-se porque sao concebidos como
um instrumento que aumenta a competéncia comunicativa dos alunos, tanto na
producido quanto na compreensao de textos.

Cabe tecer um comentario sobre a visdo de Marcuschi (2004, p. 270) acerca
dos PCN. O autor considera esse documento um avango para o0 ensino, mas nao

concorda com todas as posicoes tedricas adotadas. Acrescenta uma problematica
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quanto a implementacdo dos Parametros quando ressalta que € uma inovagao
tedrica sem o devido apoio tedrico ao professor. O estudioso se posiciona em

relagdo ao rumo do ensino quando afirma que
Na realidade, ndo se muda o rumo ou a perspectiva do ensino mudando
apenas a terminologia e as teorias. Muda-se quando um aparato muito
maior que o préprio manual é tomado como fator de preocupacéo.
(MARCUSCHI, 2004, p. 270)

Por fim, salienta que, para efetivar essa nova proposta, seria necessario
sugerir a formagdo de professores na perspectiva das novas exigéncias da
sociedade atual. E entdo definir as linhas gerais dos temas centrais para essa
formacéo. Assumindo-se que cabe a escola formar cidadaos criticos, éticos, livres e
participativos, construtores de uma sociedade mais justa, € fundamental que o
docente garanta um espago no qual o aluno possa questionar, pensar, assumir e
criticar valores e normas.

Sem duvida, somente um professor que assume uma postura mais reflexiva
em relagdo a lingua e ao seu uso pode proporcionar esse espago. Percebemos que
através da uma concepcgao de linguagem que valoriza o outro, como € a teoria
bakhtiniana, € possivel uma “mudanca de paradigma em sala, ou seja, auséncia de
controle na figura do professor”, conforme ressalta Tapias-Oliveira (2010, p. 93).

O professor de lingua portuguesa, portanto, deve ter consciéncia de que o
uso da linguagem varia de género para género, entdo, deve usar a linguagem como
o ponto de partida e chegada no que se refere ao processo de ensino-aprendizagem

da lingua.

1.3 A concepgao sociocognitiva de leitura

Atualmente a leitura €& explicada por trés concepcdes diferentes.
Primeiramente, comentaremos a respeito do modelo tedrico de compreensao como
decodificacdo, que embasou, durante anos, o ensino de leitura. Esse paradigma se
pautava na perspectiva de lingua como lingua como cddigo. Implica dizer que
defendia a compreensado de um texto com base apenas na decodificagcdo. Essa
abordagem também era nomeada de “buttom up” (ascendente). A informacgao parte
do texto para o leitor. Cabe a ele decodificar o sentido por meio das partes que o
compde, ou seja, as silabas, palavras e por fim a frase, conforme explica Solé (1998,
p.23).
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Esse modelo de leitura tem o foco no texto. Em outras palavras, como afirma
Marcuschi (2008, p. 238), por essa perspectiva os textos seriam portadores de
significagdes e conteudos objetivos por eles transportados e nés, enquanto leitores
ou ouvintes, teriamos a missdo de apreender esses sentidos ali objetivamente
instalados. Ressalta-se que, nessa abordagem, o leitor ndo participa da construgao
de sentido do texto num processo de interagéo, ja que precisava apenas decodificar
as informagdes. No contexto educacional de hoje, a concepgédo de leitura que
priviiegia o modo ascendente, “buttom up”, ndo é suficiente para caracterizar o
processo de leitura.

O modelo tedrico de compreensao focado na decodificagdo esta embasado
em uma visao ingénua por considerar que o sujeito ndo interage com o texto,
conforme, aponta Marcuschi (2008, p. 238). Essa abordagem entende que as
informacdes estdo no nivel do texto. A fungéo do leitor era identifica-las. Solé (1998,
p. 23) destaca outro ponto relevante ao mencionar que esse modelo ndo comporta o
conceito de inferéncia, ou seja, que o leitor utilize seu conhecimento prévio para
auxilia-lo na compreensdao do texto. Sendo assim, a forma de conceber a
compreensao como decodificacdo ndo € mais suficiente para explicar as
caracteristicas do processo da leitura num contexto atual de ensino ja que néao
define a participacado do leitor no texto, ou melhor, a interacdo entre e leitor numa
construgao mutua de compreensao.

Segundo Kleiman (2011), a década de 70 e inicio da década de 80 foi um
momento de mudancga a respeito das teorias que embasavam as pesquisas sobre
linguagem, ensino de lingua e ensino da escrita. Pesquisadores questionaram o
modelo de leitura como decodificagdo, no qual o texto traria todas as informacgdes
necessarias para a compreensido, cabendo ao leitor apenas identifica-las. Os
estudiosos perceberam que todo o sentido estava focado no texto, ou seja, o texto
era entendido como um produto acabado que trazia apenas um sentido. A
decodificagao era considerada linear ja que seu enfoque é somente no texto. Sendo
assim, contestou-se que a compreensao de um texto ndo pode ser somente por
meio da decodificacdo. A partir desse momento, percebemos uma transicdo na
abordagem de leitura. Assim, surgiu uma perspectiva interacionista que embasou os
estudos numa dtica cognitiva.

Kato (1985) investiga os processos de decodificagdo e aponta a funcgéao

desses processos no texto. Explica “o processamento descendente (top-down) como
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uma abordagem nao linear, que faz uso intensivo e dedutivo de informagdes nao-
visuais e cuja definicdo € da macro para a microestrutura e da fungao para a forma”
conforme observa Kato (1985, p. 40). A autora defende que “no processamento
ascendente (bottom-up) as informagdes sdo processadas de modo linear e indutivo.
O enfoque € composicional, ou seja, produz o significado por meio da analise e
sintese do significado das partes”, conforme nota Kato (1985, p. 40).

Solé (1998) afirma que a concepgdo cognitiva resume e integra outros
modelos que explicavam o processo de leitura. A autora coloca que foram definidos
dois modelos um ascendente — buttom up e outro descendente - top down. Sobre o
primeiro modelo citado, Solé (1998, p. 23) explica o conceito de decodificacdo por
meio do pressuposto de que o leitor compreende o texto, em um modo ascendente,
buttom up, ou seja, inicia pelas letras, em seguida as palavras, frases. Seria capaz
de compreender o texto porque pode decodifica-lo totalmente, segundo as palavras
da autora. E oportuno mencionar que esse modelo tem o foco no texto. Ja o
segundo modelo, o descendente - top down, é explicado por Solé (1998, p. 23) como
0 contrario: o leitor ndo procede letra por letra, mas usa seu conhecimento prévio e
seus recursos cognitivos para estabelecer antecipagdes sobre o conteudo do texto,
fixando-se neste para verifica-las. A estudiosa afirma que esse modelo ressaltou a
importancia global das palavras em detrimento das habilidades de decodificacéo.

A abordagem interativa de leitura, também conhecida como interacionista ou
cognitiva, entende que a compreensao nado depende somente da decodificacdo. A
leitura nesse paradigma é uma atividade essencialmente construtiva, ou seja, o leitor
constroi os sentidos para o texto por meio das inferéncias. Marcuschi (2008) explica

que

na realidade, as inferéncias na compreensdo de um texto sdo processos
cognitivos nos quais os falantes ou ouvintes, partindo da informagao textual
e considerando o respectivo contexto, constroem uma nova representagao
semantica. [...] as inferéncias introduzem informag¢des por vezes mais
salientes que as do préprio texto (Marcuschi, 2008, p. 249).

Entendemos, entdo, que as inferéncias nunca serdo idénticas para todos os
leitores ja que na compreensao influenciam condi¢gdes textuais, pragmaticas,
cognitivas, interesses e outros fatores, tais como conhecimento do leitor, género e

forma de textualizacdo, conforme explica Marcuschi (2008, p. 249).
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Solé (1998, p. 23) apresenta que a leitura sempre envolve a compreensao do
texto escrito e acrescenta que € o meio para compreender a lingua escrita. A autora
define o leitor nessa abordagem, como responsavel pela construgdo do sentido do
texto, ou seja, cabe a ele compreender os significados a partir da interagcdo com o
contexto imediato que se estabelece entre autor-texto-leitor. Essa interacdo deve
ser entendida com um processo, ou seja, o leitor decodifica o texto e atua com seus
conhecimentos prévios. Observa-se que no paradigma interacionista o conceito de
conhecimento prévio é muito importante.

Kleiman (2011) afirma que para compreender um texto é preciso usar os
conhecimentos prévios. O leitor recorre a esses conhecimentos para compreender o
texto. Entende-se, portanto, o processo de interagao, que ocorre na leitura, como o
uso dos diversos niveis de conhecimento que o leitor usa para construir o sentido do
texto. A autora aponta como conhecimento prévio os conhecimentos linguisticos,
conhecimentos textuais e conhecimentos de mundo (enciclopédicos). Conforme a
definicdo de Kleiman (2011, p. 13)

[...] O conhecimento linguistico, isto &, aquele implicito ndo verbalizado, nem
verbalizavel na grande maioria das vezes, que faz com que falemos
portugués como falantes nativos. Este conhecimento abrange desde o
conhecimento sobre como pronunciar portugués, passando pelo
conhecimento do vocabulario e regras da lingua, chegando até o
conhecimento sobre o uso da lingua. [...].

Segundo Kleiman (2011), o conhecimento textual envolve um conjunto de
nocdes e conceitos sobre o texto. Observamos que conhecer os diversos tipos de
texto e formas de discursos compdéem o conhecimento textual. Conforme aborda
Kleiman (2011, p. 20) quanto mais conhecimento textual o leitor tiver, quanto maior
sua exposicao a todo tipo de texto mais facil sera sua compreensdo. Ja o
conhecimento enciclopédico ou de mundo esta relacionado aos conhecimentos
gerais sobre o mundo. Em outras palavras, sdo conhecimentos adquiridos na
vivéncia pessoal e eventos espago-temporalmente situados, permitindo a producao
de sentidos como afirmam Koch e Elias (2007). E oportuno salientar que o
conhecimento de mundo é fundamental para a producao de sentido.

A concepgao sociocognitiva de leitura surgiu a partir da abordagem cognitva,
revendo a definigdo dos conceitos ja propostos. O atual paradigma dos estudos

linguisticos mudou a perspectiva de sujeito, texto e contexto e ampliou o conceito de
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conhecimentos prévios. Segundo Koch (2005), o conhecimento prévio passou a ser
entendido como englobando aspectos sociais, culturais e interacionais que integram
a compreensdo. A autora defende que os processos cognitivos se realizam na
sociedade e ndo exclusivamente nos individuos. Essa mudanca da nog¢ao dos
conceitos e a ampliagdo do conhecimento que caracteriza a passagem do modelo
cognitivo para o modelo sociocognitivo de leitura. Essa abordagem se embasou
teoricamente nas ideias de Bakhtin. Segundo Oliveira (2002, p.129), o filésofo russo

defende

Uma concepcdo de linguagem [..] para além das relacbes que se
estabelecem nos limites da lingua, condensando a ideia basica de que todo
fato de significagéo é resultado de um trabalho social, realizado por sujeitos
no processo de interagao/troca/comunicacgéo verbal, fazendo emergir signos
portadores de valores sociais, definidos a partir do horizonte social de sua
época e pelas formas das relagdes sécias nas quais se constroem.

Isso implica dizer que a nova concepg¢ao de linguagem e de sujeito promoveu
a mudanca na concepc¢ao do que € compreender um texto. De acordo com Oliveira
(2002), a compreensdo se coloca como um processo de interagao entre os

interlocutores num horizonte dialégico. Oliveira (2002, p. 130) explicita que

Compreender significa orientar-se para a consciéncia do outro e de seu
universo, interpretar a consciéncia alheia, em todos os seus matizes, para
além de uma recepgao psico-fisica do signo, do reconhecimento do
significado em lingua, alcangando a compreensao dialoégica e ativa, que
implica em acbes entre interlocutores, atravessada que é por juizos de
valor.

Percebemos que a transicdo do cognitivo para o sociocognitivo ocorreu a
partir de uma nova concepg¢ao de lingua e de uma nova concepgéao de leitor o que
fomentou a mudanca no modo de compreender um texto. Sendo assim, Marcuschi
(2008) ressalta que é pertinente observar que concepcédo de lingua se adota na
atividade de compreensao. O autor concebe a lingua a partir de uma perspectiva
histérica, ou seja, € compreendida como uma atividade uma pratica sociointerativa

de base cognitiva e historica. Em outras palavras, conforme Marcuschi (2008, p. 60)

Na realidade, contempla a lingua em seu aspecto sistémico, mas observa-
se em seu funcionamento social, cognitivo e histérico, predominado a ideia
de que o sentido se produz situadamente e que a lingua € um fendbmeno
encorpado e ndo abstrato e autbnomo.

Com a lingua construimos significados e por ela agimos e expressamos

nossos sentimentos, crencas, ideias e desejos, como explica Marcuschi (2008).
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Conforme Solé (1998), a condi¢ao do sujeito na abordagem cognitiva € de ser
um leitor autor da construgcdo do sentido do texto, ou seja, cabe a ele compreender
os significados a partir da interagdo com o contexto imediato que se estabelece
entre autor-texto-leitor. Essa interacdo deve ser entendida com um processo, ou
seja, o leitor decodifica o texto e atua com seus conhecimentos prévios. Por outro
lado, na concepgao sociocognitiva de leitura, o leitor constréi junto com o autor o
significado do texto num processo de interagado. Conforme Santos (2014, p.78), cabe
apontar que “o enunciado responde, ou seja, expressa a relagdo do falante com os
enunciados do outro; traz em si uma série de palavras e enunciados precedentes do
outro [...]". Dessa forma, percebemos que o leitor compartiha com o autor a
responsabilidade na construcdo dos sentidos. Como bem observa Santos (2014,
p.79), o dialogismo presente nos enunciados esta presente na natureza contextual
da interacdo e no aspecto sociocultural dos contextos, toda enunciacdo pode ser
vista como um ato responsivo, ou seja, uma resposta suscitada pelo contexto.

Segundo Santos (2014), a concepg¢ao de sujeito foi ampliada a partir de
Bakhtin e Vygotsky. O sujeito para Bakhtin parte do pressuposto de que o EU e o
OUTRO sé&o dois elementos que estdo atrelados por meio da linguagem. Como
expde Santos (2014, p.78)

A palavra do outro é imprescindivel na construgdo do “eu”, a linguagem é
percebida a partir de uma concepc¢éo dialdgica, uma vez que toda palavra
comporta duas faces: de um lado, sempre procede de alguém e, de outro,
dirige-se a alguém.

Sublinhamos, portanto, que o sujeito precisa se relacionar com o outro para
constituir-se. Assim, € por meio da palavra que o eu se coloca diante do outro.
Dessa forma, entendemos que o sujeito constitui-se na reciprocidade, ou seja, na
interacdo. Conforme afirma Santos (2014), “o outro assume papel importante na
constituicdo dos sujeitos que podem transforma-se nas relagbes mantidas em
situacdes socio-historicamente determinadas” (SANTOS, 2014, p. 81).

Ao tragcar um paralelo com o modelo cognitivo de leitura, nota-se como a
concepgao de sujeito foi ampliada na abordagem sociocognitiva. Marcuschi (2008)
salienta que a escola entende o texto como um produto acabado. Essa proposta nao
se encaixa na perspectiva sociocognitiva ja que esse paradigma trata o texto como
um processo e entende que dele podem emergir novos sentidos. Dito de outro

forma, podem surgir outros significados, dependendo do conhecimento de cada
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leitor. Segundo o estudioso, o texto oferta diversos sentidos e € também acessivel
por oferecer multiplas formas de compreendé-lo. Em consonédncia com essa
afirmagao, Marcuschi (2008, p. 242) define que o texto acha-se em permanente
elaboragdo ao longo de sua histéria e das diversas recepgdes pelos diversos
leitores.

Por isso, entendemos que para esse modelo tedrico de leitura, o texto deve
ser concebido como evento comunicativo por reunir o linguistico, o cognitivo e o
social. Marcuschi (2008) afirma que a situagcdo, ou seja, o contexto envolve o
cognitivo, social, cultural, histérico. Podemos dizer que o contexto interfere nas
escolhas do autor que, ao produzir, leva em consideragao um leitor, mas nao tem a
intencdo de descartar os outros. Concluimos, entdo, que o contexto € bastante
relevante para a compreensao de um texto.

Essa perspectiva de leitura se beneficia da concepgdo bakhtiniana de
linguagem, embora o filésofo russo Bakhtin ndo tenha enfocado a leitura em suas
pesquisas, como observa Santos (2014) referenciada por Shepherd (1989). A sua
concepgao de linguagem, com destaque relevante a interagdo entre os sujeitos, a
importancia do contexto sécio-historico e ao dialogismo, oferece embasamento para
analisar a leitura a partir de uma perspectiva historica.

Para Santos (2014), Bakhtin defende que a realidade essencial da linguagem
se fundamenta na agdo humana quando o sujeito interage com a sociedade
assumindo, socialmente seu papel, enquanto individuo, participando das relacdes
sociais de forma ativa e responsiva. Assim, entender o enunciado como unidade da
comunicacgao discursiva significa ir além da dualidade entre falante-autor e ouvinte-
leitor, superando a concepgao de que cabe ao enunciador produzir o significado e o
interlocutor, numa condicao passiva, compreendé-lo.

Bakhtin ndo se dedicou ao estudo do processo de leitura, mas abre uma
lacuna para que possamos entendé-la como “um processo de interacdo em
diferentes contextos, pontos de vistas e linguagens sociais, conforme afirma
Shepherd (1989 apud SANTOS, 2014, p. 84).

Com base nessas consideragdes, nés, professores de lingua materna, temos
de trabalhar a leitura numa abordagem inferencial. Assim, consideraremos a
produgao de sentido na leitura como um processo que convoca a participagdo dos
sujeitos na construgcdo de sentidos. Dessa forma, devemos rever antigas praticas

pedagodgicas de leitura na Educagao Basica.
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1.4  Sequéncia Didatica de leitura

Scheneuwly e Dolz (2004), entre outros pesquisadores da Universidade de
Genebra, na Suica, fundam-se sobre o postulado de que se comunicar oralmente ou
por escrito pode e deve ser ensinado sistematicamente.? Para viabilizar esse ensino
a partir de enunciados concretos, em vez de estruturas linguisticas isoladas, como
era comum até a década de 90 do século XX, os pesquisadores da Universidade de
Genebra propuseram uma didatica para o ensino de linguas, para orientar o trabalho
pedagdgico, a partir do conceito bakhtiniano de géneros discursivos. Os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998) adotaram essa proposta dos
pesquisadores da Universidade de Genebra.

Uma sequéncia didatica é definida, pelos mesmos autores, como um
conjunto de atividades escolares organizadas de maneira sistematica, em torno de
um género discursivo oral ou escrito. De acordo ainda com os mesmos autores, a
sequéncia didatica tem o objetivo de auxiliar o aluno a usar com maior competéncia
um género, proporcionando que ele escreva ou fale mais adequadamente numa
dada situagao de comunicacao.

E importante ressaltar que Pesquisadores da Universidade de Genebra
(Suica) focam seu estudo na escrita e na produgao textual. Em outras palavras, os
estudiosos, mesmo trabalhando com géneros, ndo abordam nada direcionado para
leitura. Posteriormente, muitos pesquisadores que se basearam nesse conceito de
sequéncia didatica passaram a usa-la também para atividades de leitura.

Bueno (2011, p.41), citando Kato (1995), afirma que, na leitura de um texto,
ocorrem varios processos que dependem, entre outros fatores, do género discursivo
que se esta lendo. Em consonéncia com as observagbes de Kato (1995), Bueno
(2011, p.41) observa que um bom trabalho com os géneros discursivos, a partir de
sequéncias didaticas de leitura, pode contribuir para a maturidade do aluno como
leitor, ja que ele tera a oportunidade de ter contato com diversos géneros e
aprofundar sua percepcao sobre suas caracteristicas. Esse contato facilitara outras
leituras, ou seja, um leitor assiduo do género romance, por exemplo, provavelmente,

compreendera melhor esse romance do que alguém que ndo conhece esse género.

2 Os textos originais desses autores sdo da década de 90 do século XX. Essa obra citada, do ano de 2004, € a
traducgdo brasileira de parte dos textos desses autores.
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Segundo Bueno (2011, p.35), é importante o trabalho com os géneros
discursivos como ferramenta pedagdgica ja que os géneros viabilizam a adaptacao e

participacao social do aluno. Ela observa que

Os PCN corroboram a mesma indicacao ressalvando o fato de que o ensino
deve levar o aluno a tornar-se um cidaddo e o dominio de géneros tera uma
importancia nesse processo de insergéo social do aluno na sociedade, uma
vez que uma sera por meio do uso de géneros adequados a cada situagao
que o aluno conseguira se colocar diante de seus interlocutores como
ouvinte/leitor ou falante/escritor. (BUENO, 2011, p.35)

De acordo com Scheneuwly e Dolz (2004), os géneros sao instrumentos
valiosos para a aprendizagem, pois fornecem suporte para as atividades nas
situagbes de comunicagcdo. Embora a proposta do trabalho com género seja
relevante, os autores destacam que o género, ao ser considerado objeto de ensino,
passa por uma alteragao, uma didatizagao. Isso ocorre porque € preciso simplificar o
modo de trabalhar o género, ou seja, dar énfase em certos aspectos para melhor
conhecé-lo. Os autores ensinam que € necessario o professor identificar as
caracteristicas ensinaveis dos géneros, no que eles chamam de um “modelo
didatico”. Assim, explica Bueno (2011, p.36), o género na escola sera sempre uma
variacao do género de referéncia. Para trabalhar de modo mais efetivo em sala de
aula com essa variacédo, Scheneuwly e Dolz (2004) apresentam um modelo didatico
com duas grandes caracteristicas:

1) Ele constitui uma sintese do género discursivo alvo do ensino, com

objetivo pratico, destinada a orientar as intervengdes dos professores;

2) Ele evidencia as dimensbes ensinaveis a partir das quais diversas

sequéncias didaticas podem ser concebidas.

Para Scheneuwly e Dolz (2004), o modelo didatico do género a ensinar é
constituido por cinco elementos: 1) A definicdo geral do género; 2) Os parametros do
contexto de comunicagao; 3) Seus conteudos especificos; 4) A estrutura textual
global e; 5) As operacdes linguareiras e suas marcas linguisticas.

E a partir dessas dimensdes ensinaveis, € possivel tracar uma progressao de
complexidade considerando o nivel dos alunos, os géneros a serem aprendidos e as
tarefas necessarias para isso, segundo Bueno (2011). A partir disso, o professor
elabora as sequéncias didaticas (conjuntos de atividades elaboradas a partir de um

modelo didatico) e pode fazer as intervencdes pedagdgicas.
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Gongalves (2009, p. 2) também explica a proposta de trabalho do Grupo de
Genebra, afirmando que o modelo didatico “constitui uma sintese com objetivo
pratico, destinada a orientar as intervengdes dos professores; ele evidencia as
dimensdes ensinaveis, com base nas quais diversas sequéncias didaticas podem
ser concebidas”. Sendo assim, serve para mapear as a¢des do professor em relacao
ao aluno num processo de transposi¢cao didatica, ou seja, o modelo de género se
equivale a um programa de ensino que vai direcionar a pratica docente em sala.

Entende-se, portanto, que os modelos didaticos servem com elo que articulam
0s saberes de uma pratica de linguagem a partir de um género e o contexto da sala
de aula, ressaltando que o género ensinado em sala € sempre uma adaptagcao do
género de referéncia, conforme Gongalves ( 2009).

Bueno (2011, p. 43) explica que a concepgédo do Grupo de Genebra, em
relacdo ao trabalho com os géneros, € promover o desempenho do aluno para que
ele produza bons textos, tanto orais quanto escritos, e, sobretudo que os
compreenda melhor, aprimorando, assim, sua capacidade de linguagem. Esse
Grupo, portanto, segundo Bueno (2011, p. 43), defende que o ensino de géneros
garante a insergao do aluno na sociedade. Cabe a escola entdo, oferecer um ensino
que contemple uma formagao capaz de instrumentalizar o aluno para torna-lo
competente em suas praticas sociais.

As atividades de leitura utilizadas nesta pesquisa, e que serao apresentadas e
comentadas nos capitulos 3 e 4 foram elaboradas pela equipe do Projeto
Observatorio/lUNITAU com fundamentagdo tedrica na concepg¢ao bakhtiniana de
géneros discursivos, na concepg¢ao sociocognitiva de leitura e no conceito de
sequéncia didatica proposto pelo Grupo de Genebra. Este capitulo, portanto,
permitira compreender melhor as op¢des desta pesquisa na busca de um ensino
que contribua para o aluno tornar-se mais competente em suas praticas sociais.

Para isso, foi também necessario conhecer melhor o que as provas externas,
a que os alunos participantes desta pesquisa sao submetidos, cobram em termos de

habilidades de leitura. E o que expomos no capitulo a seguir.
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CAPITULO 2
AVALIAGCOES EXTERNAS DE LEITURA: SAERJ E PROVA BRASIL

Este capitulo apresenta os resultados referentes ao primeiro objetivo
especifico desta pesquisa, que é comparar a Matriz de Referéncia da Prova do
Sistema de Avaliagdo da Educacgao Basica do Estado do Rio de Janeiro, SAERJ,
com a Matriz de Referéncia da Prova Brasil a fim de verificar se as habilidades de
leitura cobradas pelas duas provas sdo as mesmas; e relacionar essas Matrizes com
as expectativas de leitura da Proposta Curricular do Municipio de Resende-RJ para

0s géneros tira e conto de enigma.
2.1 Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa das avaliagoes externas

Os PCN (BRASIL, 1998) defendem o ensino do texto dentro da perspectiva
enunciativa, por isso orientam que as atividades devem desenvolver habilidades e
estratégias de leitura que acionem os conhecimentos prévios dos alunos, auxiliem-
nos a fazer inferéncias e a construir sentidos para o texto.

A partir de entdo, a proposta de ensino de Lingua Portuguesa passou a
conceber a leitura como uma atividade que coloca o leitor em uma condi¢ao ativa,
uma vez que, para compreender e interpretar um texto, € necessario estabelecer
estratégias de selegdo, antecipar informacgdes, inferir o que esta entrelinhas.
Observamos, indubitavelmente, que sdo mecanismos fundamentais para proficiéncia
leitora do aluno. Conforme explica Kleiman (2011, p.13), “A compreensdo de um
texto € um processo que se caracteriza pela utilizagdo de conhecimento prévio: o
leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua
vida.”

As Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa para 9° Ano das avaliagdes
externas de abrangéncia nacional — Prova Brasil — e de abrangéncia no estado do
Rio de Janeiro — SAERJ — relacionam as habilidades de leitura esperadas para
alunos desse ano. A partir do consenso de que ha uma enorme diversidade e
também especificidades das escolas brasileiras, em 1997 foram elaboradas as

Matrizes de Referéncia
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apresentadas pelo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgio Basica —
SAEB. As Matrizes de Avaliacdo do SAEB vém sendo utilizadas, desde
entdo, como base fundamental para as avaliagbes realizadas pelos estados
€ municipios que possuem seus proprios programas de avaliacdo em larga
escala. As Matrizes de Referencia para a Avaliagdo do SAERJ também
foram elaboradas tendo por base as habilidades presentes nas Matrizes de
Referéncia do Sistema Nacional de Avaligdo da Educacao Basica — SAEB.
(RIO DE JANEIRO, 2010, p.17).

Assim como a Prova Brasil, o SAERJ também utiliza as Matrizes de
Referéncia do Sistema Nacional da Educacao Basica — SAEB. Para que haja melhor
compreensao dos termos “Matriz de Referéncia”, “habilidade” e “competéncia”
utilizados na Prova Brasil e na Prova do SAERJ, é necessario defini-los. De acordo
com o documento da Prova Brasil (BRASIL, 2008), as Matrizes funcionam como

referéncia para elaborar os itens que compdem a Prova Brasil, uma vez que a

Realizagdo de uma avaliagdo de sistema com amplitude nacional, para ser
efetiva, exige a construcdo de uma matriz de referéncia que dé
transparéncia e legitimidade ao processo de avaliagdo, informando aos
interessados o0 que sera avaliado. De acordo como os pressupostos teoéricos
que norteiam os instrumentos da avaliagdo, a Matriz de Referencia é o
referencial curricular do que sera avaliado em cada disciplina e série,
informando as competéncias e habilidades esperadas dos alunos. (BRASIL,
2008, p. 17)

Cabe mencionar que as matrizes, embora funcionem como referencial para
elaborar os itens da avaliagdo, ndo englobam todo o curriculo escolar. Segundo o
documento oficial que orienta sobre a Prova Brasil (BRASIL, 2008), entendemos que
para elaborar os itens que constituem a avaliacdo, foi necessario articular os
conteudos da aprendizagem e as competéncias que fazem parte do processo de
construcdo do conhecimento. Entdo o referido documento conceitua o termo
competéncia, explicando que

Assim, as competéncias cognitivas podem ser entendidas como as
diferentes modalidades estruturais da inteligéncia que compreendem
determinadas operagdes que o sujeito utiliza para estabelecer relagbes com
e entre os objetos fisicos, conceitos, situagdes, fendmenos e pessoas
(BRASIL, 2008, p.18).

No que tange ao conceito de habilidades, o documento (BRASIL, 2008)
coloca que as “habilidades referem-se, especificamente, ao plano objetivo e pratico
do saber fazer e decorrem, diretamente, das competéncias ja adquiridas e que se
transformam em habilidades”. (BRASIL, 2008, p.18)

O que motivou esta pesquisa € a necessidade de comparar os conteudos

descritos nas Matrizes citadas, ou seja, identificar se os itens apresentados na
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Matriz do SAERJ convergem ou divergem do que é exigido na avaliacdo da Prova
Brasil. Ressaltamos que, enquanto professora de lingua materna, €& pertinente
conhecer os conteudos cobrados em ambas as avaliacdes externas. Dessa forma, o
docente tem uma diretriz para elaborar atividades que contemplem os itens
elencados nas Matrizes de Referéncia, proporcionando assim uma formacao
adequada quanto ao que € exigido nas avaliagdes externas. Portanto, o professor
deve buscar ampliar o conhecimento em relagdo ao fendmeno da leitura no
processo de ensino e aprendizagem a fim de consolidar a pratica na sala de aula
que direcione a formagao do leitor proficiente.

Entendemos, portanto, a relevancia de se comparar as Matrizes de
Referéncia de Lingua Portuguesa do SAERJ e da Prova Brasil ja que, apos a
conclusao, sera possivel identificar se os itens propostos s&o consonantes quanto as
habilidades de leitura. Essa sera uma contribuicdo para esta pesquisa e para outros
professores de Lingua Portuguesa do estado do Rio de Janeiro que se interessem

em desenvolver atividades de leitura que atendam as exigéncias das duas Matrizes.

2.2 Definigao dos instrumentos avaliativos: PROVA BRASIL e SAERJ

Para comecar a discorrer sobre a Prova Brasil e o Sistema de Avaliagcao da
Educacido Basica do Estado do Rio de Janeiro, SAERJ, avaliagbes presentes no
contexto educacional fluminense, é oportuno compreender o propdsito da criacdo
desses instrumentos avaliativos. O primeiro aplicado em ambito nacional, e o
segundo aplicado em ambito estadual.

Em 2005, paralelamente a avaliagdo do Saeb, aplicou-se a primeira Prova
Brasil, avaliagdo de alcance nacional, para verificar a situacdo de cada escola,
inclusive em relagdo as outras de seu municipio, pois permite a divulgagdo dos
resultados por municipios e por escolas. Essa Prova € realizada de 2 em 2 anos,
com o proposito de avaliar as habilidades em Lingua Portuguesa com foco na
leitura. Compreendemos que esse instrumento avaliativo serve para mensurar as
competéncias basicas e essenciais dos alunos nos anos finais do Ensino
Fundamental publico (1° e 2° segmentos), que correspondem ao 5° e 9° anos, das
redes estaduais, municipais e federais. A prova € obrigatéria para escolas publicas

com mais de 20 alunos matriculados.
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A intencdo do MEC com a avaliagao é executar medidas, através das politicas
publicas, que viabilizassem melhorar a qualidade do ensino. Assim, o documento

oficial dessa Prova afirma que a Prova Brasil

Constitui o instrumento que o Governo Federal esta utilizando para verificar
o cumprimento da primeira diretriz do PDE - Plano de Desenvolvimento da
Educacao, criado pelo Decreto 6.094 de 24 de abril de 2007, que decidiu
“estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos a
atingir”. (BRASIL, 2008, p. 16)

A nota da Prova Brasil € um dos componentes para o calculo do Ideb.
Segundo o Inep, “O Ideb sera calculado e divulgado periodicamente pelo Inep, a
partir dos dados sobre aprovagao escolar, obtidos no Censo Escolar, e médias de
desempenho nas avaliagbes do Inep, o Saeb — para as unidades da federacio e
para o pais, € a Prova Brasil — para os municipios”. (www.inep.gov.br)

No ano de 2007, o Governo Federal criou o Plano de Desenvolvimento da
Educacgao (PDE), cuja finalidade era aperfeicoar a educagéo oferecida nas escolas.
Pelo indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica, o Ideb, um instrumento que
mensura a qualidade da educagdo basica em todos os estados, municipios e
escolas no Brasil, € possivel reconhecer as instituicbes com menor desempenho
escolar. A intengdo é, a partir dos dados coletados pelo Ideb, diagnosticar onde se
concentram as maiores fragilidades e assim subsidiar as escolas com maior atengao
gestora e financeira. Observamos que o Ideb funciona como base para o PDE, cujo
objetivo é prestar contas de modo claro a sociedade da real situagao das escolas.

O SAERJ, Sistema de Avaliagao da Educacao do Estado do Rio de Janeiro,
foi criado em 2008 pela Secretaria do Estado do Rio de Janeiro. A referida avaliagao
tem com o propédsito de analisar o desempenho dos alunos matriculados nas escolas
publicas do Rio de Janeiro. Pelo resultado do desempenho dos discentes, € possivel
verificar o padrdo de qualidade da educacdo e assim oferecer subsidios que
viabilizem a melhora da qualidade do ensino.

Esse instrumento avaliativo € aplicado anualmente e permite comparar os
resultados entre suas edi¢cdes, o que viabiliza tragcar um parametro sobre a evolucéo
do desempenho escolar ao longo do tempo conforme mostra a Revista do Sistema
de Avaliacdo - SAERJ (2010). As Matrizes de Referéncia do SAERJ alinham a
avaliacdo de Lingua Portuguesa a partir de uma concepg¢ao de linguagem como

“uma forma de interacdo entre os falantes. E por meio de textos verbais e ndo
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verbais, orais e escritos que essa interagao se estabelece [...]” conforme salienta a
Revista do Sistema de Avaliagao - SAERJ (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 20). Por esse
motivo, o ponto central da avalicdo de Lingua Portuguesa converge para a leitura,
uma vez que ratifica a interacdo entre leitor e texto. No ano em que foi
implementado, em 2008, o SAERJ contemplava apenas os alunos dos anos finais da
Educacdo Basica. Foi assim até o ano de 2009. A partir de 2010, ampliou a
quantidade de séries avaliadas. Agora ndo sé mais os anos finais fazem a prova.
Fazem prova os alunos do 4° ano e 5°ano (Ensino Fundamental |) e todas as séries

do Ensino Fundamental Il e do Ensino Médio.

2.3 Comparacgao das Matrizes de Referéncia do SAERJ e da Prova Brasil

Tanto a Prova Brasil quando a do SAERJ estabeleceram Matrizes de
Referéncia para suas avaliagdes, com as habilidades esperadas para os alunos dos
anos que fazem as provas. Observamos que as avaliagbes do SAERJ e da Prova
Brasil convergem o foco para a leitura por acreditarem que é uma competéncia
essencial ao uso efetivo da lingua. O documento oficial que orienta sobre a Prova
Brasil reforga que “a leitura é fundamental para o desenvolvimento de outras areas
do conhecimento e para o consequente exercicio da cidadania”. (BRASIL, 2008, p.
21).

Para esta pesquisa, em fungcdo dos alunos sujeitos da pesquisa, interessa
comparar as Matrizes de Referéncia para 9° ano do Ensino Fundamental das duas
Provas. A Matriz da Prova Brasil para o 9° ano apresenta 21 habilidades de leitura e
as descreve no que chama de “Descritor de habilidade”, abreviado com a letra “D”. A
Matriz do SAERJ para o 9° ano apresenta 22 habilidades de leitura e as relaciona
com a letra “H”, de “habilidade”.

O quadro a seguir representa a Matriz de Referéncia da Prova Brasil para o 9°

ano.

Quadro 1: Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa da Prova Brasil e do SAEB para o 9° ano

Tépico I. Procedimentos de Leitura

D1 - Localizar informagdes explicitas em um texto

D3 - Inferir o sentido de uma palavra ou expressao

D4 - Inferir uma informacgao implicita em um texto

D6 - Identificar o tema de um texto
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D14 - Distinguir um fato da opinido relativa e esse fato

Tépico Il. Implicagdes do suporte, do género e/ou Enunciador na compreensao do texto

D5 - Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, fotos, etc.)

D12 - Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros

Tépico lll. Relagao entre textos

D5 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagéo na comparagéo de textos que tratam
do mesmo tema, em fungdo das condigdes em que ele foi produzido e daqueles em que sera
recebido

D21 - Reconhecer posicdes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato ou ao
mesmo tema

Tépico IV. Coeréncia e coesao no processamento do texto

D2 - Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeticbes ou substituicbes que
contribuem para a continuidade de um texto (elementos de coesao textual)
D10 - Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa

D11 - Estabelecer relagao de causa e consequéncia entre partes e elementos do texto

D15 - Estabelecer relagbes ldgico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungoes,
advérbios, etc.
D7 - Identificar a tese de um texto

D8 - Estabelecer relagao entre a tese e os argumentos oferecidos para sustenta-la

D9 - Diferenciar as partes principais das secundarias de um texto

Tépico V. Relagoes entre recursos expressivos e efeitos de sentido

D16 - Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados

D17 - Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagao e de outras notagdes

D18 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada palavra ou
expressao

D19 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploragdo de recursos ortograficos e/ou
morfossintaticos

Topico VI. Variagao linguistica

D13 - Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto
Fonte: Brasil (2008)

O quadro 2 a seguir representa a Matriz de Referéncia do SAERJ para o 9°

ano.

Quadro 2: Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do SAERJ para o 9° ano

Tépico I. Procedimentos de Leitura

H1 - Localizar informagdes explicitas em um texto

H2 - Inferir o sentido de uma palavra ou expressao

H3 - Inferir uma informacgao implicita em um texto

H4 - Identificar o tema de um texto

H5 - Distinguir um fato da opinido relativa e esse fato

Tépico Il. Implicagdes do suporte, do género e/ou Enunciador na compreensao do texto

H7 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.
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H8 - Identificar o género de diversos textos.

Tépico lll. Relagao entre textos

H10 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma informag&do na comparacgao de textos que tratam
do mesmo tema, em fungdo das condigbes em que ele foi produzido e daqueles em que sera
recebido.

H11 - Reconhecer posigbes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato ou ao
mesmo tema

Tépico IV. Coeréncia e coesao no processamento do texto

H12 - Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeticdes ou substituicdes que
contribuem para a continuidade de um texto (elementos de coesao textual)
H13 - Identificar a tese de um texto.

H14 - Estabelecer relagéo entre a tese e os argumentos oferecidos para sustenta-las.

H16 — Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto.
H17 - Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem os textos narrativos.

H18 - Estabelecer relagdo causa/consequéncia entra as partes e elementos do texto

H19 — Estabelecer relagdes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungdes,

advérbios etc.

Tépico V. Relacdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido

H21 - Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados

H22 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagéo e de outras notagdes.

H23 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada palavra ou
expressao

H24 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploragdo de recursos ortograficos e/ou
morfossintaticos

H25 — Reconhecer efeitos provocados pelo emprego de recursos estilisticos.

Tépico VI. Variagao linguistica

H26 - Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto
Fonte: Rio de Janeiro (2012)

A seguir, o quadro 3 mostra as habilidades de leitura contempladas no tépico |
“‘Procedimentos de Leitura” da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do
SAERJ e os descritores de habilidades de leitura da Matriz da Prova Brasil. Observa-
se que sao correspondentes. Notamos que na Matriz da Prova Brasil, como se pode
observar no quadro 1, as habilidades s&o apresentadas numa ordem néo
sequencial. A Matriz do SAERJ também esta dividida nos mesmos tépicos que a

Matriz da Prova Brasil.
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Quadro 3: Referente ao Topico I: Procedimentos de Leitura

SAERJ PROVA BRASIL
HO1- Localizar informagdes explicitas em um | D1 - Localizar informagbes explicitas em um
texto. texto.
HO2 — Inferir o sentido de uma palavra ou D3 - — Inferir o sentido de uma palavra ou
expressao expressao
HO3 — Inferir uma informagdo em um texto D4 - Inferir uma informagdo em um texto
HO04 — Identificar o tema de um texto D6 - Identificar o tema de um texto
HO05 — Distinguir um fato de uma opinido D14 - Distinguir um fato de uma opinido
relativa a esse fato relativa a esse fato

Fonte: Brasil (2008) e Rio de Janeiro (2012)

Ao observar as duas Matrizes de Referéncia no que corresponde ao primeiro
tépico, constatamos que ambas séo idénticas e preveem que os alunos deverao ser
capazes de localizar informagdes explicitas e inferir as implicitas no texto.
Apontamos que essa ultima requer do leitor maior habilidade para compreender o
que “ndo esta textualmente registrado, e sim subentendido ou pressuposto”, como
afirma Brasil (2008, p.24)

Em consonancia ao que foi mencionado no capitulo 1 a respeito da
abordagem sociocognitiva de leitura, ressalta-se que a linguagem usada em um
texto nunca € apenas literal. Esperamos do leitor a capacidade de decodificar o texto
e de identificar outros sentidos implicitos no texto. Acrescentamos ainda que é
necessario que ele seja capaz de construir sentidos para o texto, alguns talvez nem
previstos pelo préprio autor. Também a Prova Brasil espera que o aluno deva “ler as
entrelinhas, o que exige do leitor um conhecimento de mundo. A tarefa do leitor
competente é, portanto, apreender o sentido global do texto” (BRASIL, 2008, p. 24).
Sendo as habilidades exigidas pelo SAERJ idénticas nesse topico, conclui-se que
ambas as provas esperam que os alunos tenham habilidades de leitura bem além da
decodificagao.

O quadro, a seguir apresenta habilidades importantes na formagao do leitor,

relacionadas no tépico Il das Matrizes.

Quadro 4: Referente ao Topico Il: Implicacbes do suporte, do género e/ou enunciador na
compreensao do texto
SAERJ PROVA BRASIL
HO7 — Identificar a finalidade de textos de D12 - Identificar a finalidade de textos de
diferentes géneros. diferentes géneros
HO8 - Identificar o género de diversos textos D5 - Interpretar texto com auxilio de material
grafico diverso (propaganda, quadrinho, foto etc.)

Fonte: Brasil (2008) e Rio de Janeiro (2012)
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A primeira habilidade desse tdpico, para a Prova Brasil, relaciona-se com a
interpretacao de texto a partir de material grafico, ou seja, da associagdo da
linguagem verbal e nao-verbal. O descritor D5 - Interpretar texto com auxilio de
material grafico diverso (propaganda, quadrinho, foto etc.) mostra que
inegavelmente essa habilidade de leitura da Matriz da Prova Brasil reconhece a
importancia de se trabalhar com os elementos graficos (ndo verbais), tdo utilizados

atualmente no meio social. Entende-se, assim, que

para demonstrar essa habilidade, ndo basta apenas decodificar sinais e
simbolos, mas ter a capacidade de perceber a interagao entre imagem e o
texto escrito. A integragéo de imagens e palavras contribui para a formagéo
de novos sentidos do texto. (BRASIL, 2008, p.34)

Embora essa habilidade seja muito importante, Lopes-Rossi (2012) observa
que ha uma impreciséo tedrica na redacao, pois “propaganda, quadrinho, foto, etc”.
estdo dados como exemplos de “material grafico diverso”. Segundo a autora, dos
trés, apenas “foto” pode ser considerada material grafico. Propaganda é um género
discursivo, quadrinho € uma linguagem. Outros exemplos de material grafico
poderiam ser: ilustragdo, cores, diagramagdo, elementos da linguagem dos
quadrinhos (baldes, expressdes faciais dos personagens).

A habilidade 07, do SAERJ, e o descritor D12, da Prova Brasil, desse quadro
4 ¢é a de reconhecer a finalidade de um texto nos diferentes géneros discursivos.
Esse € um aspecto sociocomunicativo do género importante para o conhecimento do
leitor, mas ndo o unico. Na sequéncia didatica do Projeto Observatorio/Unitau usada
nesta pesquisa, o primeiro procedimento de leitura explora esse aspecto do género
discursivo e outros importantes como: condi¢gdes de produgédo e de circulagdo do
género, tematica, estilo. Observamos que as duas provas se baseiam no conceito de
género discursivo, mas ndo o exploram em todos os seus aspectos.

Ao comparar as duas provas no que se refere as Implicagbes do suporte, do
género e/ou enunciador na compreensao do texto, observamos que a Matriz do
SAERJ apresenta as mesmas habilidades do que a Prova Brasil. Fica bem marcada
nessas habilidades a opgado dessa prova por um ensino orientado por géneros
discursivos. Isso € bom, considerando toda a fundamentacao tedrica apresentada no
capitulo 1.

A Matriz do SAERJ organiza as habilidades a serem avaliadas em fungao do

género discursivo e seleciona géneros especificos para cada ano que realiza a
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prova, a fim de compor a avaliagdo. Ao contrario, a Matriz da Prova Brasil nao
seleciona géneros discursivos especificos.

Para o 9° ano e Ensino Médio, foram selecionados géneros especificos para
compor as questdes da prova do SAERJ, como mostra o quadro a seguir.

Quadro 5: Quadro com os géneros cobrados no SAERJ para avaliagao do 9° Ano

: Bl :
9EF Carta e Curriculum Vitae Cronica e Conto Romance

Literatura de Informacao,
1EM Texto Jesuitico, Relato de
viagem e Cronica

Poaesia no Barroco, Tirinhae | Poesia no Arcadismo e Artigo
Charge Enciclopédico

Conto e Romance no

9EM Poesia e Romance no Realismo/Naturalismo Poesia no Parnasianismo/
Romantismo e Artigo de divulgacao Simbolismo e Cangao
cientifica
. o ; nto e Romance das
Poesia e Romance no Poesia e Cronica no Pds- [:':uiteraturac Indigena
3EM Modernismo, Manifesto e M(:cjerngrno,_Arug_o de o Aricana & Hadarip
Panfleto opiniao, Editorial e Ensaio !

Dissertativa/Argumentativa

Fonte: Rio de Janeiro (2012)

Depreendemos, assim, que a Matriz do SAERJ, ao selecionar os géneros
textuais para cada ano, orienta melhor o trabalho do professor uma vez que sabera
0 género adequado para explorar com cada ano. Podemos questionar a escolha dos
géneros e a propria nomenclatura. O género panfleto para o 3° ano do Ensino Médio
seria interessante? O que é exatamente “Literatura de informagao”? Os géneros
relacionados nao estdo demasiadamente vinculados a escolas literarias? Cremos
que foge ao nosso objetivo avaliar essas escolhas; cabe a nds constatar que o
conceito de género discursivo € norteador da Matriz.

O quadro a seguir apresenta habilidades referentes a uma postura um pouco
mais critica e reflexiva, em que se espera do aluno a comparacao de diferentes

ideias em um mesmo texto ou em textos diferentes, sobre um mesmo tema.
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Quadro 6: Referente ao Topico lll: Relagdo entre textos

SAERJ PROVA BRASIL
H10 — Reconhecer diferentes formas de tratar | D20 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma
uma informacéo na comparacéao de textos informacado na comparacao de textos que tratam do
que tratam do mesmo tema, em fungéo das mesmo tema, em fung¢ao das condi¢gdes em que ele
condicdes em que ele foi produzido e foi produzido e daqueles em que sera recebido
daqueles em que sera recebido
H11 — Reconhecer posi¢des distintas entre D21 - Reconhecer posigbes distintas entre duas ou
duas ou mais opinides relativas ao mesmo mais opinides relativas ao mesmo fato ou ao
fato ou ao mesmo tema mesmo tema

Fonte: Brasil (2008) e Rio de Janeiro (2012)

No momento em que se observa o quadro das duas matrizes, percebemos
que esses topicos convergem quanto ao que se espera do aluno avaliado para
mensurar se adquiriu a habilidade requerida nesse tépico. Sem duvida alguma,
espera-se uma postura critica e reflexiva “em relacéao as diferentes ideias” discutidas
nos diferentes textos, porém “que tratam do mesmo tema”. O documento oficial

afirma que

As atividades que envolvem a relagido entre os textos sao essenciais para
que o aluno construa a habilidade de analisar o modo de tratamento do
tema dado pelo autor e as condi¢gdes de producgao, recepgao e circulagao
dos textos. Essas atividades podem envolver a comparagdo de textos de
diversos géneros, como os produzidos pelos alunos, os textos extraidos da
Internet, de jornais, revistas, livros e textos publicitarios, entre outros. E
importante evidenciar que, nos itens relacionados a esse tema, ocorre
muitas vezes um didlogo entre os textos, quando, por exemplo, um autor

satiriza outro. (BRASIL, 2008, p. 39)

O quadro a seguir apresenta como os descritores que compdem o Topico IV
exigem que o leitor compreenda o texto ndo como um simples agrupamento de
frases justapostas, mas como um conjunto em que ha lagos, interligagdes, relagbes
entre as suas partes. (BRASIL, 2008, p.42)

Quadro 7: referente ao Topico IV: Coeréncia e Coeséo no Processamento do texto

SAERJ PROVA BRASIL
H12 — Estabelecer relagido entre as partes de | D2 - Estabelecer relagéo entre as partes de um
um texto, identificando repeticdes ou texto, identificando repeti¢cdes ou substituicdes que
substituicdes que contribuem para a contribuem para a continuidade de um texto
continuidade de um texto
H13 — Identificar a tese de um texto D10 - Identificar o conflito gerador do enredo e os

elementos que constroem os textos narrativos

H14 — Estabelecer a relagao entre a tese os D11 - Estabelecer relagdo de causa/consequéncia
argumentos oferecidos para sustenta-la entre as partes e elementos do texto

Estabelecer a relagdo entre a tese os argumentos
oferecidos para sustenta-la

H16 — Diferenciar as partes principais das D15 - D15 - Estabelecer relagdes l6gico-discursivas
secundarias em um texto presentes no texto, marcadas por conjungoes,
advérbios etc.
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H17 — Identificar o conflito gerador do enredo | D7 -- Identificar a tese de um texto
e o0s elementos que constroem os textos

narrativos
H18 — Estabelecer relacéo de D8 — Estabelecer relacéo entre a tese e os
causa/consequéncia entre as partes e argumentos oferecidos para sustenta-la

elementos do texto

H19 — Estabelecer relagbes logico-discursivas | D9 - Diferenciar as partes principais das
presentes no texto, marcadas por conjun¢des, | secundarias em um texto
advérbios etc.

Fonte: Brasil (2008) e Rio de Janeiro (2012)

No tdépico IV, esperamos que o aluno tenha habilidade para identificar a
estrutura do texto quanto aos mecanismos de coesao e coeréncia. Observamos que
€ 0 que tem a maior quantidade de habilidades e é baseado em pressupostos da
Linguistica Textual, muito difundida nos anos 80 e 90 do século XX.

O quadro a seguir apresenta o0 uso de recursos expressivos que viabilizam
uma leitura que ultrapassa a superficie do texto e ampara o leitor na construgao de

novos significados.

Quadro 8: referente ao Tépico V: Relagdes entre recursos expressivos e efeito de sentido

SAERJ PROVA BRASIL
H21 — Identificar efeitos de ironia ou humor em D16 - Identificar efeitos de ironia ou humor em
textos variados textos variados
H22 — Reconhecer o efeito de sentido D17 — Identificar o efeito de sentido decorrente do
decorrente do uso da pontuagao e de outras uso da pontuacao e de outras notacdes
notacdes
H23 — Reconhecer o efeito de sentido D18 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente
decorrente da escolha de uma determinada da escolha de uma determinada palavra ou
palavra ou expressao expressao
H24 - Reconhecer o efeito de sentido D19 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente
decorrente da exploragéo de recursos da exploragao de recursos ortograficos e/ou
ortograficos e/ou morfossintaticos morfossintaticos
H25 — Reconhecer efeitos provocados pelo
emprego de recursos estilisticos (ndo ha habilidade correspondente)

Fonte: Brasil (2008) e Rio de Janeiro (2012)

Ao comparar esses tdpicos, percebemos que estdo em grau de igualdade, ou
seja, sdo parecidos quanto as habilidades exigidas para montar as avaliagdes.
Destacamos que a Matriz do SAERJ apresenta uma habilidade a mais que a Prova
Brasil. Em outras palavras, a H25 aponta que o aluno deve reconhecer efeitos
provocados pelo emprego de recursos estilisticos. Com o intuito de salientar ao que
concerne as questdes linguisticas, os termos que s&o utilizados em um texto
expressam sentidos de acordo com o emprego de determinados recursos tanto
gramaticais quanto lexicais. Por isso, vemos que a sele¢cdo das palavras vai ao

encontro da intengdo do interlocutor no momento de criar alguns efeitos de sentido.
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Cabe ao leitor, por exemplo, entender como a ironia e o humor, entre outros
recursos, imprimem o significado nas situacées de comunicagdo em que se inserem.
O quadro a seguir apresenta o ultimo tépico das duas Matrizes e a habilidade

relacionada a ele.

Quadro 9: Referente ao tépico 6: Variagao linguistica

SAERJ PROVA BRASIL

H26 — Identificar as marcas linguisticas que | D13 - Identificar as marcas linguisticas que
evidenciam o locutor e o interlocutor de um | evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto
texto

Fonte: Brasil (2008) e Rio de Janeiro (2012)

Observamos que esse topico se apresenta de forma bem geral em ambas as
matrizes, ou seja, as marcas linguisticas se traduzem pelas caracteristicas tais como
regionais ou sociais do locutor e por vezes do interlocutor na “producdo e na
circulagdo do discurso”, conforme mostra Brasil (2008, p. 101). O aluno deve
apresentar a habilidade de reconhecer as variagdes linguisticas que sao resultados
de diferentes itens que estdo relacionados com grupo social “ao que o falante
pertence” de acordo com Brasil (2008, p. 102). Segundo Brasil (2008, p. 102) da
mesma forma, levar em consideragéo o lugar e a época bem como identificar “quem
fala no texto e a quem se destina” mediante o que foi empregado na comunicagao
seja oral ou escrita.

Constatamos, portanto, que entre as Matrizes das avaliacdes consideradas ha
muitas semelhancas e poucos pontos que apresentam diferencas. Dessa maneira,
notamos que ambas sdo divididas em seis topicos iguais. Divergem quanto a
nomenclatura, ou seja, enquanto a Prova Brasil se refere a descritores 0 SAERJ se
refere as habilidades, mas o conceito € 0 mesmo. A Matriz do SAERJ apresenta
uma habilidade a mais. Essa ultima apresenta um espaco para detalhar, ou seja,
orientar sobre a elaboracido/sele¢cao dos itens que vao compor a avaliacdo. Por
exemplo, na H19 — Estabelecer relagdes ldgico-discursivas presentes no texto,
marcadas por conjungdes, advérbios etc. - nesse espago vem detalhando os
conteudos que serdo cobrados nessa habilidade como: advérbios e locucdes

adverbiais, conjungdes coordenadas e conjungdes subordinadas.
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Apontamos ainda que as duas avaliagdes utilizam o termo género textual
para fazer referéncia aos diversos textos que devem ser trabalhados na escola. Ao
que parece estdo usando o termo “género textual” no sentido de “género discursivo”,
embora ndo enfoquem o reconhecimento pelo leitor de todas as caracteristicas
sociocomunicativas do género alvo da leitura.

Podemos notar que as avaliagdes sao estruturadas com o foco na leitura
inferencial, de forma que os alunos devem ter a competéncia de entender um texto a
partir da construgao de sentidos. Ressaltamos a importancia de o professor ampliar
seu conhecimento sobre a leitura no processo de ensino e aprendizagem a fim de
consolidar a pratica na sala de aula e, dessa forma, direcionar adequadamente a
formacao do leitor proficiente. Conhecendo melhor o que é exigido pelas Matrizes,
pode atender as exigéncias das provas e contribuir para a formagéo de um leitor
mais proficiente.

A sequéncia didatica de leitura do Projeto Observatério/Unitau utilizada
nesta pesquisa contempla todas as habilidades de leitura previstas nas duas
Matrizes analisadas e, ainda, vai além explorando especificidades de cada género
discursivo lido e habilidades de posicionamento critico do leitor. E o que sera

detalhado no capitulo a seguir.
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CAPITULO 3
O GENERO TIRA COMO INSTRUMENTO DIDATICO PARA
DESENVOLVER HABILIDADES DE LEITURA

Este capitulo apresenta o contexto da pesquisa em que foi desenvolvida a
pesquisa-acdo com enfoque em leitura em sala de aula. Apds esse contexto,
apresentamos uma parte dos resultados da pesquisa referentes ao segundo objetivo
especifico: desenvolver atividades de leitura do género discursivo tira com alunos do
6° ano, ao longo do ano letivo de 2015, a partir de sequéncias didaticas e atividades
desenvolvidas pelo Projeto Observatério/Unitau. As atividades sao descritas e
comentadas a partir dos dados coletados com base nas anotacdes da professora e
pesquisadora e, ainda, por meio da observacdo dos alunos durante o
desenvolvimento das atividades de leitura propostas. A analise dos resultados foi

feita de modo qualitativo e interpretativo.

3.1 Contexto da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em uma Escola Municipal, localizada na cidade de
Resende, interior do estado do Rio de Janeiro. Os participantes da pesquisa foram
93 alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, do periodo da tarde. Trés turmas
participaram da pesquisa e cada uma tinha em média 30 alunos entre 11 e 12 anos
de idade.

A escola tem uma estrutura fisica boa. As salas de aula se alocam em 4
galpdes, com dez salas para cada um. Nao possuem uma boa ventilagdo e por isso
foram instalados ares-condicionados, mas como estdo sem manutencao funcionam
precariamente. A biblioteca possui um acervo razoavel. O refeitorio € pequeno para
a demanda de alunos. Ha uma quadra coberta para a realizacao de atividades
fisicas e demais eventos. Existe uma sala de informatica, mas com algumas
fragilidades como, por exemplo, problemas na parte elétrica, que as vezes
inviabilizam a aula. A cantina é improvisada em um espaco no final da escola,

préximo a quadra.
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A escola fica em um bairro residencial afastado do centro da cidade. No
entanto, esse possui um comércio independente que atende aos moradores sem
que eles precisem se deslocar para o centro.

A escola foi inaugurada em fevereiro de 1984 e atualmente atende 2.086
alunos. Conta com 46 professores, 146 funcionarios, 18 coordenadores e 3
diretores. Funciona nos trés periodos. Atende desde o 3° ano do Fundamental | até
0 9° ano do Fundamental Il, nos periodos da manha e tarde. No noturno, funciona a
Educacio de Jovens e Adultos, a EJA.

Os professores possuem nivel de formagdo superior, alguns s6 com
graduacéo, outros com poés-graduacao. Os funcionarios possuem nivel de formagao
médio e superior. Ha varios participantes na comunidade escolar; cada um
representa um papel distinto: na reunido de pais, no conselho da escola e na
Associacdo de Pais e Mestres (APM).

O papel do diretor e do vice-diretor € administrativo e pedagdgico, pois
coordenam os trabalhos da Secretaria, tratam de questbes legais e acompanham o
trabalho dos professores, assim como fazem o contato com a comunidade. A
direcao e a coordenacado assumem papel de orientacdo, procurando oferecer ao
aluno um apoio pedagadgico, psicoldégico, assim como orientar a familia no sentido de
ajudar o mesmo a superacgao de suas dificuldades.

As reunides pedagogicas ocorrem com intervalos muitos espagados, o que
prejudica a discusséo de assuntos pertinentes ao desenvolvimento da aprendizagem
dos alunos, tais como avaliagdo, curriculo, desempenho, etc. Essa falta de
comunicagao entre os professores e orientadores pedagodgicos dificulta a troca de
experiéncias profissionais e gera uma lacuna irreparavel na nossa formagao
continuada.

O retrato da experiéncia leitora dos alunos, na sua maioria, € 0 mesmo: nao
tiveram o incentivo nem construiram o habito pela leitura em suas vivéncias antes de
chegarem ao ensino formal. Esses discentes apresentam dificuldade quanto ao
conhecimento da linguagem e nem sempre se comprometem com o estudo. A
condi¢cao socioecondmica praticamente € a mesma de todos os alunos. Um fator que
pode ter dificultado ainda mais o seu acesso a formag&o de um leitor.

A caracteristica marcante da turma do 6° ano é que os alunos, entre 11 e 12
anos de idade, ainda sao muito imaturos e por isso sdo mais dispersos durante as

aulas, pois nessa nova fase da escolarizagdo, precisam lidar com uma dindmica
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diferente do Fundamental |, em que ha apenas uma professara para lecionar todas
as disciplinas integradas, portugués, matematica, histéria, geografia e ciéncias. No
6° ano, os discentes tém de administrar um numero maior de conteudo
programatico. Agora cada um com um professor. A maioria logo apresenta seu
histérico de dificuldade em portugués: “ler é chato”, “escrever é dificil”, “ndo entendo
essa matéria, professora”. Os alunos ja chegam com essa ideia formada sobre a
disciplina de portugués.

A partir dessa realidade descrita, antes do inicio desta pesquisa, constatei
que os alunos apresentam muita dificuldade nas atividades relacionadas a leitura.
Percebi que essa dificuldade se acentuava quando a tarefa focava o texto, pois eles
apenas o decodificavam, ou seja, observavam de modo linear as informagodes
visuais e linguisticas do que estava escrito com a intengdo de entendé-lo somente
por meio dos dados explicitos. Com isso, os alunos nao faziam uma leitura nas
entrelinhas, ou seja, nao faziam inferéncias, nao relacionavam os conhecimentos
prévios com o que liam. Sendo assim, tinham dificuldade em fazer relagdes entre as
partes e todo, enfim construir sentidos. Consequentemente, ndao entendiam a
proposta da tarefa. Percebi que os alunos ndo adquiriram, ao longo da trajetéria
escolar, as habilidades de leitura de um leitor proficiente para o 6° ano. Necessario
uma intervengao pedagodgica, com uma proposta fundamentada em uma teoria
sobre leitura, que amenizasse essa dificuldade dos alunos.

Esta pesquisa foi realizada durante as aulas de Lingua Portuguesa nas
turmas de 6° Ano. O principal objetivo foi desenvolver atividades de leitura dos
géneros discursivos tira e conto de enigma, ao longo do ano letivo de 2015, a partir
de sequéncias didaticas e atividades desenvolvidas pelo Projeto
Observatorio/Unitau. A pesquisa teve inicio em abril, com o género tira, e foi
concluida em outubro de 2015, com o género conto de enigma. As atividades de
leitura foram realizadas em dois tempos de aulas por semana, com duracdo de 90
minutos em cada turma. O material necessario usado para comegar a pesquisa com
0 género tira foram textos xerocados. Ja para os contos de enigma foram usados
livros, textos xerocados e a sala de video para a reprodugao de um filme.

A pesquisadora colheu os dados por meio das reagdes dos alunos durante o
desenvolvimento das atividades de leitura. Além disso, as anotagdes da professora,
a respeito dos comentarios dos alunos referente as atividades de leitura, foram

registradas por meio de questionario de avaliacdo das atividades propostas no
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decorrer do estudo. Sendo assim, esta pesquisa caracteriza-se como uma
pesquisa-acgao.

No ensino, Moita Lopes (1996, p. 89) afirma que nesse tipo de pesquisa o
docente passa a “assumir o papel de pesquisador envolvido com a investigagao
critica de sua propria pratica”. Esse tipo de pesquisa gera conhecimento sobre a
sala de aula e envolve o professor na reflexao critica sobre o seu trabalho, além de
interferir na realidade da sala de aula, modificando o conhecimento dos alunos sobre
o tema alvo da pesquisa.

O presente trabalho é de base qualitativa. Moita Lopes (1996, p. 90) define
uma metodologia de base qualitativa quando o objetivo é investigar a interagao entre
aluno e professor como “geradora de aprendizagem”. Franco (2005, p. 485) afirma
que quando “alguém opta por trabalhar com pesquisa-agdo, por certo tem a
convicgdo de que a pesquisa e agao podem e devem caminhar juntas quando se
pretende a transformacao da pratica”. Nessa perspectiva € que esta pesquisa foi

desenvolvida e seus resultados serdao apresentados e comentados a seguir.

3.2 O género tira: um importante recurso pedagogico

Mendonga (2003) ressalta que o inicio das Histérias em Quadrinhos (HQ)
pode ter sido nas pinturas rupestres, uma vez que essa arte usava imagens como
comunicagao, um recurso que dura milénios. Vergueiro (2014, p. 8) ratifica a autora
quando afirma que as HQ “utilizam fartamente um elemento de comunicagado que
esteve presente na histéria da humanidade desde os primérdios: a imagem grafica.”
De acordo com a Mendonga (2003), somente na metade do século XIX, na Europa,
com as histérias de Bush e de Topffer, € que se tem noticia das primeiras HQ. No
final do século XIX, o Menino Amarelo foi o primeiro herdi das HQ. A historia era
desenhada por Richard Outcault e sua publicagdo era semanalmente publicada no
jornal New York World. Segundo Mendonga (2003, p. 195), “No século XX,
consolidaram-se os jornais, o veiculo ideal para a expansao do alcance das HQ e da
sua diversificagao”.

Mendonga (2003) aponta que as HQ sao textos facies de serem identificados
devido aos quadros, baldes, desenhos. A autora acrescenta que a HQ assume um
carater narrativo devido a sequéncia na maioria dos textos. Uma caracteristica

marcante desse género é a reproducao do registro informal da lingua nos balbes
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como, por exemplo, reducbes vocabulares. O subtipo “tira em quadrinhos” ou

“tirinhas”, hoje tratado como um género discursivo, utiliza como meio de circulagao

os gibis, os jornais, as revistas.

A autora observa que a divisdo textual nos jornais visa atender ao publico-

alvo. Com isso

Nos jornais, o caderno destinado ao lazer é, via de regra, o local de
publicacdo das tirinhas, fato justificavel pelo carater humoristico que tem
assumido esse género. [...] Enquanto a localizagéo parece ser aleatéria nas
revistas, a selecdo das tematicas e personagens ¢ influenciada pelos
leitores provaveis. Tiras veiculadas nas publicagdes que atendem a
segmentos diferentes como criangas (Recreio, Picolé, etc.), (Capricho,
Atrevida, Toda Teen, etc.) e mulheres (Marie Claire, Claudia, efc.), por
exemplo, tém personagens e tematicas relacionadas ao interesse de cada
publico-leitor: no primeiro caso, criangas e animais como personagens; no
segundo caso, personagens adolescentes, como Carol, de Bruno
Drummond, adolescentes com atitudes tipicas dessa fase; o Ultimo,
personagens adultas, como Radical Chic, de Miguel Paiva, mulher urbana,
vivendo os conflitos da modernidade. (MENDONCA, 2003. p. 201)

Mendonga (2003) observa que “as tiras sdo um subtipo de HQ; mais curtas

(até 4 quadrinhos)® e, portanto, de carater sintético, podem ser sequenciais [...] ou

fechadas.” A autora faz uma divisao em dois subtipos das tiras fechadas:

Tiras-piada — em que o humor é obtido por meio de estratégia discursivas
utilizadas nas piadas de um modo geral, como a possibilidade de dupla
interpretacao, sendo selecionada pelo autor a menos provavel;

Tiras-episédio — nas quais o humor é baseado especificamente no
desenvolvimento da tematica numa determinada situagdo, de modo a

realcar as caracteristicas das personagens. (MENDONGCA, 2003, p.198)

Ramos (2010) notou que ha diferentes géneros que utilizam a linguagem dos

quadrinhos, como: cartum, charge, tira cdmica, tira comica seriada, tira seriada e

histéria em quadrinhos (HQ).

Dentre esses géneros, destacamos que a charge, além do viés humoristico,

tem sempre a intengdo de fazer uma critica social, pautada em algum fato ou

situacao atual. Entendemos entdo que ndo € um humor apenas para entreter, como

€ 0 caso das tiras ou histérias em quadrinhos. Ramos (2010, p.21) salienta que o

tema politica rende muito assunto na produgao das charges. Por essa caracteristica,

a compreenséao da charge depende do conhecimento do contexto sécio-histérico em

que foi produzida. Os personagens retratados nas charges sédo pessoas da

sociedade que estiveram em evidéncia em algum fato. As tiras, ao contrario,

Embora a autora afirme que tiras t€ém até 4 quadrinhos, encontram-se muitas tiras de 5 quadrinhos.
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apresentam personagens criados especificamente para elas, com caracteristicas
fisicas e psicolégicas bem definidas.

Neste exemplo a seguir, retirado de Ramos (2010), percebemos a presenca
do humor no texto com o objetivo de fazer uma critica a politica econémica da época
em que o Presidente Lula estava no poder. Quem nado se lembra dos fatos desse
periodo da historia do Brasil, pode ndo entender a charge.

Quadro 10

A BLIQUOTA DE
11.5% DO |R POVE
SER MANTIDA!

£ POSSIVEL QUEO
MINIMO TENHAUM
REAJUSTE MENOR!

DK
BAIXAR 0S TJURDS
POR DECRETO!

.

Figura 1.2 — Charge de Claudio ironiza Lula e Fernando Henrigque.

Ramos (2010)

Outro aspecto da linguagem dos quadrinhos caracteristico das tiras s&o os
elementos ndo verbais. Comentaremos a seguir os mais importantes para a leitura
de tiras em sala de aula.

O tamanho das letras € muito expressivo e deve ser compreendido pelo
leitor. Imprime significado ao contexto em que a letra € empregada. Segundo Ramos
(2010, p. 56), “A letra na forma tradicional — escrita de maneira linear, sem negrito,
geralmente em cor preta — € a mais utilizada nos quadrinhos.” O autor sinaliza que
qualquer mudanca no tragado da letra indica um significado diferente para chamar a
atencao do leitor como também ocorre com o contorno dos baldes que citaremos a
seguir. Em outros termos, a letra de outra forma sem ser a padrdo adquire outro
sentido que varia conforme o contexto da historia. No exemplo a seguir
entendemos, pelo tamanho das letras e tipo dos baldes, que o personagem comega

chamando a mae normalmente, depois passa a chama-la mais alto e vai, a cada
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quadrinho, aumentando o tom de voz, até gritar por ela. O tamanho das letras e o

formato dos baldes indicam a gradagao do tom de voz.

Quadro 11

r%.

Figura 3.1 - Variagdes no tqpo da letra sugerem valores Expresswus diferentes.

Ramos (2010)

Os balbes representam as falas das personagens. Ramos (2010) alerta que,
além desse uso, os baldes também expdem o pensamento da personagem. Os
balbes tém grande valor para as tiras, pois eles lhes conferem um carater original e,
sobretudo, as caracterizam como um género. Ramos (2010, p. 36) orienta que a
linha que contorna o baldo define o sentindo do quadrinho. Em outras palavras, “O
efeito € obtido por meio de variagdes no contorno, que formam um cédigo préprio na
linguagem doa quadrinhos”.

A sequir, as varias formas de baldo e os seus nomes. Os exemplos foram

reproduzidos de Ramos (2010).



Quadro 12

[ (( :

=
Figura 2.5 — Baldo de fala.
baldo-fala — o mais comum
€ expressivamente o mais
neutlro; possui contorno
com tracado continuo, reto
ou curvilineo; também ¢é co-
nhecido como balido de fala;

'FNALMEHIE,un FOUCO
DE PAZ... PELA PRIMEIRA
VEZ VoU VER COMQ_E
UMA REVISTA FORNO

Figura 2.6 - Baldo-pensamento.

baldo-pensamento — con-
torno ondulado e apén-
dice formado por bolhas;
possui o formato de uma
nuvem; indica pensamento;

' .. FOROUE A
AULA COMECOUL
E SIENCO,

Figura 2.7 — Balao-cochicho.

baldao-cochicho — linha
pontilhada, possui indicacao
de tom de voz baixo;

Quadro 13

Figura 2.9 Baldo-trémulo.

baldo-trémulo — linhas
tortas; sugere medo ou voz
tenebrosa;

ALS, cAscAol Ta’
ME OUVINDO?

Figura 2.8 - Balao-berro.
balao-berro — extremidades
para fora, como uma explo-
sd0; sugere tom de voz alto;

Ramos (2010)

re

Figura 2.10 lao-de-linhas-q
baliio-de-linhas-quebra-
das — para indicar fala vinda
de aparelhos eletronicos;
Eguti (2001) opta pelo ter-
mo baldo-faiscas elétricas,;

QUE E 15507 A
i GaLADEiﬁA 2
TRABA LHANDO

Figura 2.12 = Balac-glacial.

baldo-glacial — desprezo

Figura 2.11 — Balao-vibrado.

baldo-vibrado — indica voz

tremida;

por alguém ou choro; €
“glacial” porque parece gelo
derretendo;

Ramos (2010)

61



Quadro 14

Quadro 15

Y

Figura 2.13 - Baldo-unissono.
halao-unissono—retneafala
e diferentes personagens;

Figura 2.15 - Bales-intercalades.

haldes-intercalados — du-
rante a leitura dos baldes
e um personagem, pode
haver outro balio com a
fala de um interlocutor;

Figura 2.14 - Baldo-zero.

balio-zero ou ausén-
cia de balio — € quando
nio hi o contorno do ba-
la0; é indicado com ou sem
o apéndice;

Figura 2.16 - Balao—mudo:
baldo-mudo — nio contém
fala; em geral, aparece com
um sinal grifico (como os
pontos);

Ramos (2010)

Eguti (2001) acrescenta outros trés tipos de balio:

Figura 2.19 — Baldo-sonho.
baldo-sonho — mostra em

imagens o contetido do so-
nho do personagem;

Vg
MMMpummMm!
Tl iak 1

Figura 2.21 — Baloes-especiais.
balGes-especiais — ocorrem
quando assumem a forma de
uma figura ¢ conotam o senti-
do visualmente representado.

[
Figura 2.20 - Baldo de apéndice cortado.
balao de apéndice corta-
do — é€ usado para indicar
a voz de um emissor que
niao aparece no quadrinho
(veremos este caso mais
detalhadamente quando ob-
servarmos as caracteristicas
do apéndice);

Ramos (2010)
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Mendonga (2003, p. 204) ressalta a importancia desses quesitos na leitura

das tiras quando observa que

No ensino fundamental, estudar elementos icdnicos como a forma e
contorno dos baldes (para a fala, o medo, o sonho, o pesadelo, o
pensamento, etc.), o tamanho das letras (para sentimentos como raiva, o
grito, o amor, a indiferenga, etc.), os sinais usados no lugar das letras (para
os palavrdes, para linguas estrangeiras ou extraterrestres), a disposi¢do do
texto (sem paragrafo ou travessao) por exemplo, e a relagao disso tudo com
a produgdo de sentido e com as peculiaridades do género constitui, sem
duvida, material rico para o entendimento dos multiplos usos da linguagens
nas HQs. (MENDONGA, 2003, p. 204)

De acordo com Vergueiro (2014, p. 62), “as onomatopeias sado signos
convencionais que representam ou imitam um som por meio de caracteres
alfabéticos.” O autor salienta que ha uma variagéo entre os paises no instante em
qgue as diversas culturas usam seus sons segundo seu idioma para se comunicar. O
estudioso exemplifica que “a representagao do canto de um galo, por exemplo, sera
feita pelo francés como Ki-Ki-Ki-Ki!, enquanto o brasileiro representara o mesmo
som por co-co-co-ri-co!” As onomatopeias sao muito usadas nas historias em
quadrinhos devido ao fato de que a reproducdo grafica assumiu um espaco
importante na linguagem, como bem observou Vergueiro (2014). O autor salienta
gue as onomatopeias variam de autor para autor porque estdo relacionadas ao seu

gosto pessoal. Veja alguns exemplos segundo Vergueiro (2014, p. 63):

Explosao: Bum!

Quebra: Crack!

Choque: Crash!

Queda na agua: Splash!

Pingos na chuva: Plic! Plic! Plic!
Sono: ZZ77777777777777777)
Golpe OU Soco: Pow!
Campanhia: Rring! Rring!
Metralhadora: Ra-ta-ta-ta-ta- ta!
Beijo: Smack!

Tiro: Bang! Pow!

Vergueiro (2014) acrescenta que as HQ realmente foram estigmatizadas no
cenario educacional, pois se acreditava que essa leitura prejudicava o rendimento
escolar uma vez que atenuava o raciocinio légico do aluno e causava dificuldade de
compreensao de ideias abstratas. Mendonga (2003, p. 202) aponta uma possivel

causa para a negligéncia da escola: “o entretenimento como meta principal e o
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humor como “tom” de boa parte das HQ podem ter levado a tal estado de coisas.” A
autora acrescenta que a unido da linguagem verbal e ndo verbal facilita a produgao
de sentido tanto de criangas em fase de aquisicdo da escrita quanto em adultos com
baixo grau de letramento. Em outras palavras, os desenhos s&o recursos
fundamentais em que os leitores podem se apoiar para produzir sentidos na leitura.

Mendonca (2003) salienta a importancia desses quesitos acima para
desenvolver a fluéncia do leitor e acredita que eles também conquistam a
preferéncia dos leitores mais facilmente. A autora faz uma observacdo muito
pertinente quando aponta que “Essa relativa facilidade pode ser confundida com
baixa qualidade textual, levando a falsa premissa de que “ler quadrinhos € muito
facil”. (MENDONCA, 2003, p.202) Se a escola assume essa afirmagdo como
legitima, deixa de explorar todo potencial pedagdgico que a HQ oferece para sala de
aula. Em linhas gerais, as HQ utilizam mecanismos de leitura que requer um alto
grau de conhecimento prévio para haja produgdo de sentido. Mendonga (2003)
destaca justamente que, na pratica pedagogica que envolva leitura de HQ, o
professor deve explorar os diversos aspectos, pois eles vao contribuir na produgao
de sentido uma vez que séo o alicerce das atividades.

Portanto, segundo essa autora, para a pratica pedagogica € necessario saber
as estratégias discursivas utilizadas nas tiras humoristicas, uma vez que s&o um
conteudo pertinente para o ensino de Lingua Portuguesa. A escola deve introduzir
as HQ como objeto de leitura junto a lista dos diversos textos com os quais ja
trabalha e conferir a devida seriedade inerente a esse género. Ressalta a autora que
a HQ deve ser usada, enquanto ferramenta pedagdgica, atendendo a uma
necessidade em que a imagem e a palavra se unem para produzir sentido nos mais
variados contextos comunicativos. Em consonancia com a autora, Vergueiro (2014,
p. 22) reforca que “Palavras e imagens, juntos, ensinam de forma mais eficiente —
interligacado do texto com a imagem [...] amplia a compreensao de conceitos [...] que
qualquer um dos cddigos, isoladamente, teria dificuldades para atingir.”

De acordo com Vergueiro (2014), as HQ apareceram nos livros didaticos de
modo acanhado. No inicio, o aparecimento nos materiais pedagdgicos, ainda que
bastante restrito, era com o objetivo de ilustrar uma matéria especifica. Apos
resultados positivos do uso das HQ em sala, passaram a incluir com mais frequéncia

no material de apoio ao professor, expandindo sua inser¢ao no ambiente escolar.
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No Brasil, a incluséo efetivamente das HQ ocorreu em meados de 1990, apds
avaliacado realizada pelo Ministério da Educagdo, momento em que autores
validaram realmente o uso da linguagem dos quadrinhos na elaboragao de materiais
pedagdgicos. Com isso, os documentos oficiais de educagdo, como a Lei de
Diretrizes e Bases e Parametros Curriculares Nacionais, endossaram a importancia
de se incluir no curriculo escolar as HQ. Para isso, desenvolveram orientagdes

especificas para nortear o trabalho do professor nesses documentos.

3.3 Sequéncia didatica para o desenvolvimento do projeto de leitura de tira

As atividades de leitura com o género tira em sala de aula foram realizadas
com base nas diretrizes para o trabalho com a leitura por meio de sequéncia didatica
proposta por Schneuwly; Dolz (2004), na concepgao sociocognitiva de leitura, nos
procedimentos de leitura de géneros discursivos apresentados por Lopes-Rossi
(2006) e nas principais caracteristicas das tiras. Esses pressupostos foram
organizados numa sequéncia didatica pela Equipe do Projeto Observatério/Unitau
2011 — 2014: “Competéncias e habilidades de leitura: da reflexdo tedrica ao
desenvolvimento e aplicacao de propostas didatico-pedagogicas”
n°23038010000201076, financiado por CAPES/INEP, coordenado pela Profa. Dra.

Maria Aparecida Garcia Lopes Rossi, como mostram os quadros a seguir.

Quadro 16 Primeiro procedimento para leitura de tiras

Ativagéo do conhecimento prévio do CONHECIMENTOS DESEJAVEIS; DESCRITOR DA
aluno sobre os géneros Tira e HQ; PROVA BRASIL ASSOCIADO
sobre os personagens da tira a ser lida
= Perguntas basicas sobre o género, e Os géneros discursivos Tiras, Histérias em
a serem feitas oralmente: Quadrinhos, Charge e Cartoon organizam-se com a
*  Que texto é esse? (distinguir HQ linguagem dos quadrinhos.
de Tira) e A linguagem dos quadrinhos inclui, além do texto
¢ Para que serve? verbal, inUmeros elementos ndo verbais como: baldes
*  Além das palavras, ha outros de variados tipos para expressar fala, pensamento,
elementos que podem ser lidos grito e outras modulagbes de voz; tipos de letras
numa Tira? variados para expressao de sentidos também
variados; desenhos do cenario e dos personagens;
Perguntas sobre os personagens expressoes faciais dos personagens e expressdes de
principal e secundarios das tiras a movimento.
serem lidas: e As Tiras compdem-se na forma de um retangulo (na
+  Conhecem esse personagem? horizontal ou na vertical) dividido em até quatro
Como ele &? quadros_
° Conhecem outros personagens e O conhecimento das caracteristicas psicoldgicas e
que aparecem nas tiras desse fisicas dos personagens e, muitas vezes, da situagao
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personagem principal?

Apresentar os personagens das tiras
que serao lidas, com suas
caracteristicas, caso os alunos néo os
conhegam.

em que vivem (época, lugar) é fundamental para
compreensdo do humor das tiras, ja que a histéria é
contada de forma muito rapida.

¢ A reacado dos personagens, muitas vezes, € a fonte do
humor, e s6 é entendida a partir do conhecimento das
caracteristicas do personagem e da situagdo em que
vive.

e O humor pode decorrer também do texto verbal.

e O humor pode ser uma forma de critica social.

D12 - Conhecimento do género tira e identificagdo de

sua finalidade

LOPES-ROSSI, Maria A. G. et all. Projeto Observatério/Unitau 2011 — 2014

Quadro 17 Segundo procedimento para

leitura de tiras

Leitura completa do texto

DESCRITOR DA PROVA BRASIL
ASSOCIADO

>

leitura:

° Leia as Tiras.

Obs.: como a compreensao basica da tira esta
relacionada a percepgao do humor e a tira € um
texto muito curto, perguntas nesta etapa podem

tirar a graca da leitura.

Nivel de compreensao esperado: compreensao da

tira e percepgao do humor (risos)

Fornecer as copias de algumas Tiras de um
mesmo personagem, com o seguinte objetivo de

D1 -
explicitas.
e D10 - Identificagado do conflito gerador
do enredo e dos elementos que
constroem a narrativa

D4 - Inferéncias de uma informacgao
implicita (no caso, sobre o comportamento
das personagens)

D5 - interpretacdo com auxilio de
material grafico

. Identificagcdo de informacdes

LOPES-ROSSI, Maria A. G. et all. Projeto Observatoério/Unitau 2011 — 2014

Quadro 18 Terceiro procedimento para leitura de tiras

Estabelecimento de objetivos para uma
leitura detalhada de partes da Tira

CONHECIMENTOS DESEJAVEIS
DESCRITOR DA PROVA BRASIL ASSOCIADO

=>» Solicitar o retorno a tira para
responder a pergunta (por escrito
ou oralmente, como o professor
preferir)
e O que causou o humor da tira?
¢ Qual é o tema dessa tira?

Interessante corrigir oralmente com
os alunos porque alguns podem nao
ter entendido o humor da tira.
¢ Vocabulario dificil ou algum outro
aspecto interessante podem ser
explorados.

Nivel de compreensiao esperado:
Compreenséo detalhada dos mecanismos
de construgéo do humor

e Possiveis causas do humor, atuando sozinhas ou
em conjunto:

1. Caracteristicas psicolégicas ou fisicas dos
personagens associadas a situagcdo, a suas
reacdes e/ou ao desenvolvimento do assunto
(percebidas pelo texto verbal e/ou pelo texto
néo verbal)

Mudanca do foco da piada: inicialmente o
leitor tende a pensar em uma situagédo, mas
no final percebe que a correta é outra, com
efeito comico inesperado

Enunciado ambiguo por causa de alguma
palavra ou estrutura da frase: o leitor pensa na
interpretacdo mais provavel, mas a graga vem
com a interpretagdo menos provavel, no final.
Algum elemento ndo verbal.

Descritores que com mais frequéncia podem
ser explorados:
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e D3 -

texto

Inferéncia de sentido de palavra ou
expressao

e D4 - Inferéncias de informagéo implicita (no caso,
sobre o comportamento das personagens ou
sobre algum aspecto da histéria)

e D8 - Estabelecimento de relagbes entre partes do

e D16 - Identificacdo de efeitos de ironia, humor ou
outros efeitos expressivos

e D5 - interpretacdo com auxilio de material grafico

e D6 - Identificacdo do tema do texto

LOPES-ROSSI, Maria A. G. et all. Projeto Observatério/Unitau 2011 — 2014

Quadro 19 Quarto procedimento para leitura de tiras

Posicionamento critico sobre a leitura; percepgao
de relagdes dialdgicas da tira

DESCRITOR ASSOCIADO

e Vocé achou a tira engragcada? Por qué?
e A que essa Tira faz critica? (quando for o caso de
tiras fazem uma critica social ou de costumes)

Interessante corrigir oralmente com os alunos
porque alguns podem nao ter percebido a critica, quando
for o caso.

Nivel de compreensao esperado: Compreensao critica
dos mecanismos de constru¢gao do humor; percepgéo do
dialogo com o contexto sécio-histérico atual.

OBS.: Nido ha descritores da
Prova Brasil referentes a esse nivel de

inferéncia.

LOPES-ROSSI, Maria A. G. et all. Projeto Observatério/Unitau 2011 — 2014

De acordo com Ferraz; Moreira e Aguiar (2012), em provas externas como

Prova Brasil, PISA, SARESP, ENEM, questdes referentes a tiras com muita

frequéncia enfocam os mecanismos de construgdo do humor, em enunciados

iniciados por: 1. A tirinha é engracada / cémica / divertida porque....; 2. O humor

da historia é construido:..; 3. O efeito de humor da tirinha se deve:.... A

compreensao da construgdo do humor ¢é bastante complexa, exige varias

inferéncias, motivo pelo qual é enfocada no terceiro procedimento de leitura da

sequéncia didatica.
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3.4 A leitura de tiras com os alunos do 6° ano

A pesquisa-acao relatada nesta dissertacdo comecgou no dia 6 de abril de
2015, em trés turmas de 6° ano de uma escola estadual de Resende-RJ e, segundo
o planejamento desta professora e pesquisadora, foi até julho do mesmo ano. As
atividades foram realizadas uma vez por semana, em dois tempos de aula. A
proposta do trabalho tem o foco ampliar as habilidades de leitura dos alunos.
Foram escolhidos trés personagens de tiras para o trabalho com o género. A
primeira personagem foi a Monica, sempre em tiras da Turma da Ménica. Essas
tiras forma consideradas mais faceis, possivelmente ja conhecidas dos alunos, e
assim melhores para os alunos ampliarem o conhecimento sobre esse género.

Em seguida, foram utilizadas tiras do Calvin, sempre acompanhado de seu
amigo/tigre de estimagédo Haroldo. Nessas o humor ja n&o é t&do simples como nas
primeiras devido as caracteristicas das personagens. Por fim, foram utilizadas as
tiras do personagem Garfield, com um humor mais dificil de identificar pelo fato de o
gato ser muito irbnico com seu dono. A professora-pesquisadora comegou pelo nivel
que jugou mais elementar para os alunos e foi aumentando o grau de dificuldade.
Foram trabalhados em sala cinco tiras de cada personagem, num total de quinze
tiras.

O quadro 14 abaixo apresenta as etapas do desenvolvimento dessa parte da

pesquisa-acao.

Quadro 20: Cronograma das atividades da pesquisa-agao referentes a leitura de tiras

Data Tiras Atividades desenvolvidas

6/04 | Tira da Ménica | Apresentagao de diversas tiras e HQ. Levantamento do
conhecimento prévio dos alunos sobre o género tira.
Apresentagao das caracteristicas das personagens e atividades
orais.

13/04 | Tira da Ménica | Retomada dos conhecimentos prévios dos alunos. Baldes, tipos
de letras, expressoées faciais e atividade oral.

22/04 | Tira da Ménica | Atividade escrita e identificagdo do humor. Linguagem verbal e
nao verbal das tiras. Inferéncia.

27/04 Tira do Chico | Registro formal e informal. Mudancga no foco da piada.

Bento Pontuacéo.
04/05 | Tira do Chico | Identificagdo do tema. Inferéncia de sentido da palavra.
Bento Expresséo facial.
11/05 | Tira do Calvin | Apresentagao da personagem e levantamento de suas
caracteristicas.

18/05 | Tira do Calvin | Identificagdo do humor. Expresséo facial.

25/05 | Tira do Calvin | Identificagcdo do humor. Onomatopeia.
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1/06 Tira do Calvin | Identificacdo do humor. Inferéncia.

8/06 Tira do Calvin | ldentificagdo do humor.

15/06 Tira do Apresentacdo da personagem e levantamento de suas
Garfield caracteristicas

22/06 Tira do Levantamento das possiveis causas do humor: caracteristicas
Garfield das personagens associadas a situagao.

29/06 Tira do Inferéncia de informacdo implicita (comportamento da
Garfield personagem). ldentificacdo do humor.

6/07 Tira do Identificagdo do humor.
Garfield

13/07 Tira do Identificagao do humor.
Garfield

15/07 | Encerramento | Perguntas sobre as tiras
das atividades

09/09 | Verificagao de | Atividades escritas apos dois meses
aprendizagem

Na sequéncia, serdo descritas essas atividades desenvolvidas e comentados

os resultados obtidos.

3.4.1 O levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre as tiras

Para o inicio do projeto, no dia 06 de abril de 2015, foi necessario trazer
diversas tiras e histérias em quadrinhos (HQ), para que os alunos pudessem
observar a quantidade de quadros, um elemento que diferencia cada género. Assim,
eles puderam ter ideia das variedades destes géneros discursivos e comegaram a
conhecer melhor o género tira.

De acordo com a sequéncia didatica para leitura de tira, o primeiro
procedimento de leitura é a ativacdo do conhecimento prévio do aluno sobre o
género em questdo e o levantamento do que os alunos conhecem sobre as
caracteristicas das personagens da tira que sera lida. Comegamos com uma
conversa sobre tira para levar os alunos a falarem um pouco sobre o que conheciam
sobre esse género. Iniciamos o questionamento seguindo a sequéncia didatica:

a) O que é uma tira?

b) Quem escreve tira?

c) Com que propdsito? Qual o propdésito comunicativo da tira?

d) Com base em que informacgdes a tira € produzida?

e) Onde a tira circula?

f) Como a tira é publicada? Por quem? E por qual razao?

g) Quem lé tira? Por que a 1&é?
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Essas perguntas tém o objetivo de mostrar ao aluno os aspectos basicos das
condi¢cdes de producdo e circulagdo do género discursivo tira. Em linhas gerais,
Lopes-Rossi (2006, p.3) observa que o professor de Lingua Portuguesa, que
trabalha a leitura a partir do conceito bakhtiniano de género, deve enfatizar as
condicbes de produgdo e circulagdo do género uma vez que “toda produgao
linguistica deve ser entendida como uma forma de acgdo social, situada sécio-
historicamente.” Essa primeira etapa é fundamental para o aluno entender como o
género tira funciona na sociedade e sua relagdo com os sujeitos daquela cultura.

Ao apresentar os textos, a maioria dos alunos classificou os dois géneros
como histéria em quadrinhos, sem fazer a devida diferenca entre tira e HQ.
Justificaram o conhecimento oriundo da leitura de gibis. Foi nesse momento que a
professora interveio e fez a distincdo, apresentando as caracteristicas que
enquadram cada texto em um determinado género. Alguns relataram que nunca
haviam percebido a diferenca.

Os discentes nao tiveram dificuldade em dizer qual o propdsito comunicativo
da tira: divertir o leitor. No entanto, ndo souberam responder onde a tira circula. Os
alunos nao entenderam o que significava um género circular na sociedade. A
intervengao do professor mais uma vez foi necessaria para explicar e assim ampliar
o conhecimento do aluno sobre como o0s géneros se agrupam de acordo com
critérios que apresentam caracteristicas afins. O principio norteador para esse

agrupamento apoia-se nas esferas sociais uma vez que

as esferas sociais ou setores da sociedade, em geral, estdo relacionados a
um lugar institucional, como: um hospital, uma familia, uma escola, uma
empresa, uma reparticdo publica. E cada um deles produz uma serie de
géneros discursivos necessarios a suas atividades tipicas. Por exemplo, talk
show, novela, programa de auditorio, telejornal sdo géneros da esfera
“televisiva”. Monografia, resenha, tese, artigo cientifico, questbes
dissertativas de provas sao géneros do discurso da esfera “académica”.
Noticia, reportagem critica de cinema, critica de musica, editorial séo

géneros da esfera “jornalistica’. (LOPES-ROSSI, 2002, p. 35)

Aproveitando o contexto, a pesquisadora langou mais um questionamento: se
os alunos observavam, além das palavras, outros elementos que poderiam ser lidos
na tira. De um modo geral, a turma ficou em siléncio. Um aluno que costuma
participar das aulas respondeu que podia ler as imagens. Tinhamos estudado
linguagem verbal e n&do verbal e esse aluno associou a pergunta ao conceito
estudado. Foi o ponto de partida para explorarmos mais sobre a linguagem dos

quadrinhos. Mais alguns alunos, a partir da iniciativa do primeiro, aventuraram-se a
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responder, porém sempre de forma pontual. As respostas vinham de forma
incompleta: “os baldes”. A professora fez as observagbes quanto aos formatos
variados para expressar fala, pensamento, grito e outras modulagbes da voz. Ela
completou a discussdo quanto as caracteristicas psicologicas e fisicas das
personagens e sobre a reagédo delas como, muitas das vezes, fonte de humor. Os
alunos demonstraram desconhecimento, porém interesse sobre as caracteristicas
psicolégicas das personagens.

Conforme a orientacdo da sequéncia didatica para a leitura de tira,
apresentamos as personagens, com suas caracteristicas, uma vez que contribuem
para composi¢cao do humor. Mostrei ao aluno que o género tira sempre apresenta
um trago cdmico ao passo que as HQ nem sempre sdo engragadas.

No momento do levantamento das caracteristicas das personagens, quando
mencionei que era fundamental conhecé-las, para compreender o humor, o lado
cémico do texto, observei que muitos alunos tiveram dificuldades quanto a palavra
humor e cdmico, pois ndo sabiam o significado. Foi necessaria uma explicagao para
que os alunos entendessem a definicdo dos termos. Esse primeiro procedimento da
sequéncia didatica para leitura de tira atende ao descritor da Prova Brasil D9 e a
habilidade da Matriz do SAERJ HO7 quanto a identificar a finalidade de textos de
diferentes géneros. Escolhemos comegar pela Turma da Ménica por ser muito
conhecida e as personagens agradarem aos alunos. Na sequéncia, foram lidas tiras

de Calvin e Harold e Garfield, dando continuidade ao projeto de leitura.

3.4.2 A leitura das tiras

Dando continuidade ao estudo, a sequéncia para o segundo procedimento
que € a leitura completa do texto. Os alunos receberam copia de uma tira com o
objetivo de ler o texto. Em relagdo ao género tira, Lopes-Rossi (2012) destaca que
‘como a compreensao basica da tira esta relacionada a percepgao do humor e a tira
€ um texto curto, perguntas nesta etapa podem tirar a graga da leitura.”. Nesse
momento, em que os alunos liam a tira, observamos atentamente sua reacio, por
meio dos risos, para ver quantos atingiram o nivel de compress&o esperado que é
entender e principalmente perceber o humor. A professora e pesquisadora constatou
que a classe percebeu com facilidade o efeito de humor da primeira tira da Turma da

Ménica, reproduzida a seguir.
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Quadro 21

B LE i T U A e,

Copyright @1 993 M aurico de Sousa Producies Ltda, Todos oz direito s reservados,

Apos esse procedimento de leitura, passou-se para uma atividade de leitura
detalhada, a ser respondida por escrito. Nesse momento, esperamos que 0s alunos
compreendam de forma detalhada os mecanismos que constroem o humor.

A pergunta foi a seguinte: A tira € engragada porque?

A maioria acertou, pois entenderam que a tira era engragada porque o
Cascao pede para usar o sapato de Cebolinha e este o empresta na condi¢cao de
gue o0 amigo vai usa-lo, mas o Cascao usa com outra finalidade.

Nas aulas seguintes, esses procedimentos de leitura foram repetidos com as

seguintes tiras:

Quadro 22
Turma da Ménica Mauricio de Sousa
/ ESTE E O NAC COMER
MEU A
gy 6%%;}(53@9 NENHUMA MACA!

© MAURICIO DE SOUSA PRODUCOES - BRASIL/ 2604

Pergunta para ser respondida por escrito: O humor da histéria € construido

porque?
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Quadro 23

urima da Ménica Mauricio de Sousa

L i e T
i -%/f"-)“ .

; =

Turma da Ménica Mauricio de Sousa

Y \ ZE, DIz PRA SUA OCE OvIU, PORPETAT
= N \ NUM VAL MAIS NA CASA

* T : DO CHICO Quil ELA TA'
< i CHEIA DI PURGA L

Pergunta para ser respondida por escrito: O efeito de humor dessa tira se

g BUIACAT DI

deve?

Quadro 25

P = v g A R
i DEA, 084" ?,_ e Ny | o, e

| PRANTANDO UMA 1 FS54 Al n e aall T
< g E T \ /
RN % o coutar )| |_ISPERANCA, \

¢

Ll B

Pergunta para ser respondida por escrito: Embora o tema da tira seja um

assunto sério, o que causou o0 humor na tira?
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Foi possivel perceber, de modo geral, que os alunos compreenderam

satisfatoriamente a atividade de leitura de tiras da Turma da Moénica.

O quadro a seguir detalha o total de acertos de alunos que identificaram a

causa do humor do quadro n® 22. Dessas atividades, foi escolhida uma tira para

essa observacgao quantitativa dos acertos dos alunos.

Quadro 26: Resultado da atividade escrita sobre leitura do quadro n® 22 da Turma da

Ménica
TURMA N° DE ALUNOS ACERTOS ERROS
605 27 alunos 23 4
606 28 alunos 21 7
607 29 alunos 24 5

A tira mais dificil foi a numero 4, pois os alunos nao identificaram a
ambiguidade no texto quando o Chico Bento coloca a Porpeta para fora de casa,
alegando que esta com pulga. O Zé consola a cachorra, dizendo que € a casa que
estd com pulga. A professora constatou que os alunos tiveram mais dificuldade
nessa tira porque nao perceberam a relagdo ambigua que se estabeleceu no texto
entre a casa e a cachorra.

Essas atividades de leitura de tiras da Turma da Ménica foram finalizadas em
04 de maio de 2015.

A leitura das tiras de Calvin comegou no dia 11 de maio de 2015. Foi o
primeiro contato da maioria dos alunos com esse personagem. A maioria nao sabia
que o Calvin € um menino de imaginagao fértil. Seu melhor amigo € um tigre,
Haroldo, que para os outros é apenas um bicho de pellucia, mas para o0 menino o
animal tem vida e faz companhia em todas as horas. Haroldo esta ao lado de Calvin
em suas estripulias e, muitas vezes, € o tigre quem orienta 0 menino; em outras, o
incentiva a aprontar mais.

Foi realizado o primeiro procedimento de leitura da sequéncia didatica,
referente a apresentar as caracteristicas dos personagens para que os alunos os
conhecessem antes da leitura.

A primeira tira lida pelos alunos foi a seguinte:



Quadro 27
VOCE SABE O VOCE NAD
GuE W4 pe ACHA GILE ELA
ERRADD £OM

MAE?

ESTA ESPE-
RANTO UM
l BEBE, ACHAT
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POR GUE ELA IRIA
QUERER OUTRA CRIANCAT

ELA J4 TEM A MM

Apos esse procedimento de leitura, passou-se para uma atividade de leitura

detalhada, a ser respondida por escrito. A pergunta foi a seguinte: O que causou

humor na tira?

A pesquisadora observou que muitos alunos tiveram dificuldade para

identificar o humor na tira. Notou que a principal dificuldade é que os alunos nao

consideram, nessa atividade, um recurso imprescindivel nesse género que € a

expressao facial da personagem. A professora acredita que essa falta de percepg¢ao

dos prejudicou a compresséao da atividade.

Nas aulas seguintes, esses procedimentos de leitura foram repetidos com as

seguintes tiras:
Quadro 28

woed Aca MBLHOR VIVER
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Quadro 29

WG5S ESTAMOS SENTADOS
AQUT A VINTE MINUTOS
E NADQ ACOMNTE-

PESCA E O ESPORTE

Pergunta para ser respondida por escrito: Qual € o trago de humor?

Quadro 30

ELE BTSSE QUE, QUAMDO EU

FOft MATS VELHO, VOU QUE SE EU NAgh PARECE QUE

VIU? O PAPAT
COMECAR A VOLE T4

ME CONVENCEL
R DESOOBRIR QIUE POUCAS .
AFAZER O BEVD COLS5AS 5@::?.-.-..&.15 ESTUDAR JA, "':EHE&U
GRATIFLCANTES ELE ME MATA -
ANTESBEEY L COTSA

QUE O ESTULD
FICAR MALS

Pergunta para ser respondida por escrito: O efeito de humor na tirinha se deve...

Quadro 31
CALVIN & HAROLDO Bill Watterson
B4TOW FAZENPO ( HuM... { Mad 45 HE B0 GBI | BadEs
PALAVEASL CRUZA- NEEM-TE-Y| | GUATRO GUADRA-{| IMOTAS FORCAM. A

PO FAFPD
A ARELD"

Pae!  HOMERO
TeES, HOBIZOMTAL:
" plgsaRa” !

e
X
r

FilHOG | | | GENTE A FATER
T UMA LETRA /
I £
o AN Ll
'y h--
. 7 A
b
4]

1t MRRESAN TLE: T vyt YREE S maeir
S

Pergunta para ser respondida por escrito: O humor da tira esta no fato de
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Foi possivel perceber que, em relacdo as tiras da “Turma da Mobnica’, a
quantidade de risos nas tiras do Calvin ja foi bem menor, pois mesmo com o
conhecimento apresentado no inicio da sequéncia didatica sobre os personagens
Calvin e Haroldo, de modo geral, houve um pouco mais de dificuldade para
responder as perguntas. E possivel que isso se deva ao fato de que os alunos ainda
nao relacionaram adequadamnete as caracteristicas da personagem a situagao
expressa na tira e ao fato de esse humor ser mais sutil. Essas tiras exigem um nivel
de compreensao mais complexo.

Para uma observagédo quantitativa dos acertos dos alunos, o quadro a seguir
detalha o total de acertos e erros dos alunos na identificacdo da causa do humor do

quadro n°® 28.

Quadro 32: Resultado da atividade escrita sobre leitura da tira quadro 28 do Calvin

TURMA QUANTIDADE DE ACERTOS ERROS
ALUNOS
605 27 alunos 19 8
606 28 alunos 15 13
607 29 alunos 17 12

Embora a professora e pesquisadora tenha explicado as caracteristicas das
personagens, conhecimento fundamental para a compreensao, percebeu que muitas
vezes 0s alunos nao levavam em conta a expressao facial da personagem como,
por exemplo, a personagem Haroldo, no ultimo quadro da tira 1. Isso comprometia,
em certa parte, a compreenséao da atividade.

Para ter um parametro em relagdo ao desenvolvimento das habilidades de
leitura dos alunos sobre do género tira, 0 quadro 33 mostra os resultados da ultima

atividade realizada no dia 08 de junho de 2015, a respeito da personagem Calvin.
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Quadro 33: Resultado da atividade escrita sobre leitura da tira quadro n® 31 do Calvin

TURMA QUANTIDADE DE ACERTOS ERROS
ALUNOS
605 27 alunos 24 3
606 28 alunos 22 6
607 29 alunos 26 3

Os resultados desse ultimo quadro mostram que, com a continuidade das
atividades de leitura das tiras desse personagem, os alunos passaram a entendé-las
melhor. Isso mostra que é importante o professor apresentar as caracteristicas das
personagens porque, em muitas situagdes, a reacdo da personagem €& o que
caracteriza o trago de humor tanto no texto verbal quanto no nao verbal. Também é
necessario relembrar aos alunos que a possibilidade de mudar o foco da piada e a
ambiguidade sao estratégias da tira para construir o humor. Foi muito produtivo
basear as atividades na inferéncias, esséncias para a compreensao do género.

Lopes-Rossi (2012) observa que € interessante corrigir oralmente com os
alunos porque alguns podem nao ter entendido o humor da tira. Assim foi feito e foi
possivel perceber que alguns alunos compreendiam a tira nesse momento.

Podemos relatar a pertinéncia dessa atividade para a turma e para a pesquisa
quando pudemos perceber a enorme dificuldade inicial dos alunos em identificar o
humor das tiras do Calvin. Durante as aulas, a professora e os alunos foram
retomando as possiveis causas do humor que estdo ancoradas nas caracteristicas
psicolégicas ou fisicas das personagens, ligadas a suas reagdes, a situagcédo, ao
desenvolvimento do assunto, mudanga de foco da piada, enunciado ambiguo por
causa de alguma palavra e/ou algum elemento nao verbal.

No dia 15 de junho de 2015, iniciamos as atividades de leitura das tiras do
Garfield. A maioria dos alunos ja conhecia o personagem. Mesmo assim, foram
comentadas as caracteristicas de Garfield: preguicoso, guloso, viciado em café,
amante da televisdo, com mania de chutar o cachorro Odie, arrotar, cagar passaros
e atacar carteiros. Seu prato favorito € lasanha. Detesta as segundas-feiras, as
passas, 0 Nermal (outro gato), as dietas e cagar ratos. E sua principal caracteristica
€ ser sarcastico.

A primeira tira lida pelos alunos foi a seguinte:
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Quadro 34

Apos esse procedimento de leitura, passou-se para uma atividade de leitura

detalhada, a ser respondida por escrito. A pergunta foi a seguinte: O efeito de
humor da tira se deve ao Garfield.................

A maioria acertou, pois sabiam que o Garfield ndo gosta de cacar ratos. E
uma das caracteristicas da personagem que foi discutida com os alunos antes de
comegcar a trabalhar com essa personagem.

Nas aulas seguintes, esses procedimentos de leitura foram repetidos com as
seguintes tiras:

Quadro 35

EU ASSUMO QUE 1550
TEM ALGO A VER COM VOCE

ALBLUM.AS PESS0AS
SIMPLESMENTE MAD
SABEM, LIDAR COM
UM CLIENTE FELIZ

DEVE SER ESPERE, EU T
A PIZZA -D NAQ TE PAGUEL | TR

.
oll
g
N

L

Pergunta para ser respondida por escrito: Qual o trago de humor da tira?
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Quadro 36

= - 1.
U TE CONTO TODOS 05 MaS O FATO E QUE VOCE NAD O FATO £ CUE BU NAD 4
MELS PROBLEMAS SATFIELD CONSEGUE TNTERAGIR v NEM at j
i

Pergunta para ser respondida por escrito: As palavras que expressam o

sentimento de Garfield em relacao ao Jon s80: .......c.cccceeeevvvnene.

Quadro 37

F-E SN W

Quadro 38
Pergunta para ser respondida por escrito: A tira é engragada porque

Pergunta para ser respondida por escrito: A tira é engragada porque
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De modo geral, embora os alunos conhecessem o personagem, tiveram um
pouco de dificuldade para responder as perguntas, particularmente no que dependia
da percepc¢ao da ironia.

Para uma observagéao quantitativa dos acertos dos alunos, o quadro a seguir
detalha o total de acertos e erros de alunos na identificagdo da causa do humor da

tira do quadro 36.

Quadro 39: Resultado da atividade escrita sobre leitura da tira quadro 36 do Garfield

TURMA N° DE ALUNOS ACERTOS ERROS
605 27 alunos 15 12
606 28 alunos 13 15
607 29 alunos 17 12

Sobre a personagem, os alunos nao compreenderam o sentimento de
indiferenca e desinteresse de Garfield por Jon. Também é possivel levantar a

hipotese de que ndao tenham esse vocabulario para responder as questoes.

3.4.3 O posicionamento critico dos alunos sobre as tiras

Apos a atividade de leitura de cada uma das tiras, era realizado o quarto
procedimento da sequéncia didatica de leitura, em que os alunos tinham de se
posicionar criticamente frente a leitura e perceber as relagdes dialdgicas da tira. De
modo geral, podemos relatar que os alunos, no inicio, apresentaram bastante
dificuldade para entender e responder essa atividade.

A pergunta era: “Vocé achou a tira engragcada? Por qué?” Aqueles que
gostaram da tira, responderam “sim”, que acharam engragada e justificavam que era
‘legal’. Com a explicagdo da professora, os alunos perceberam que a proposta da
atividade era que aparecessem na resposta sua opiniao e algo que sustentasse ou
justificasse a sua posicao.

A pesquisadora percebeu a dificuldade dos alunos e perguntou se eles ja
tinham feita alguma atividade em que tivessem que defender um ponto de vista.
Concluiu, apés a conversa com as turmas, que fizeram pela primeira vez, em anos
de escolarizagao, uma tarefa em que precisaram manifestar seus pontos de vista,

algo que nao se aprende em uma aula. Entéo, a dificuldade estava justificada.
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O curioso é que aqueles que respondiam “ndo” perguntavam se tinham
errado, ja que toda tira apresenta traco de humor. A professora explicou que nao se
tratava de uma questdo de certo ou errado e que era o0 momento na atividade de
eles assumirem uma posi¢ao seja favoravel, com um sim, ou desfavoravel, com um
nao. O importante era saber defender aquela posicdo assumida e, dessa forma,
desenvolver uma valiosa habilidade da linguagem. A partir dessa conversa, 0s
alunos passaram a tentar formular justificativas para suas respostas. Foi possivel

observar algum progresso.

3.4.4 A opiniao dos alunos sobre as atividades de leitura de tiras

De abril até julho de 2015, a professora iniciou e deu prosseguimento a
pesquisa com o género tira nas 3 turmas de 6° ano com o objetivo de desenvolver
habilidades de leitura com os alunos, como ja foi relatado. Durante esse periodo,
eles realizaram atividades embasadas na proposta de sequéncia didatica para
leitura do género estudado.

Nos dias 13 e 15 de julho, foi o momento de saber a opinido dos alunos sobre
as atividades de leitura de tiras. No primeiro dia, eles sentaram individualmente
enquanto a professora explicava como seria a rotina daquela aula: os alunos fariam
uma atividade sobre tiras para complementar o projeto. No segundo dia, eles
responderiam umas perguntas sobre o trabalho desenvolvido com o género tira até o
momento. Dessa forma, a professora orientou os alunos que precisariam cooperar
para aproveitar o tempo e realizar essas duas atividades propostas para a aula de
forma proveitosa.

No primeiro dia, os alunos realizaram uma atividade rapida sobre tira da
Turma da Mbnica, com o propdsito de voltar aos conteudos estudados e assim
relaciona-los ao texto, com a possibilidade ainda de sanar duvidas sobre o género.
Foi combinado um tempo para a correcdo da tarefa e assim continuar com o
planejamento do dia. Durante a aula, alguns alunos procuraram a professora para
tirar duvidas sobre a atividade. Juntos fizeram a correcao da tarefa.

No segundo dia, foi explicado aos alunos que eles responderiam a algumas
perguntas para a professora ter um retorno de tudo o que foi trabalhado com o
género tira no periodo de abril a julho. Apds tudo o que foi proposto e desenvolvido

em sala, o intuito era saber a opinido dos alunos sobre as atividades de leitura desse
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género. Os alunos prontamente perguntaram se valeria nota. A professora os
acalmou e disse que era apenas uma forma de ouvi-los individualmente e saber
como foi o desenvolvimento desse trabalho e resultado na aprendizagem deles.
Entdo, ela entregou as perguntas em uma folha digitada para que nao precisassem
copiar e sim apenas acompanhar. Pediu aos alunos que arrancassem uma folha do
caderno com data, nome e turma para ser entregue ao final da aula. A seguir, as

perguntas trabalhadas com os alunos no dia 15 de julho.

Quadro 40 - Atividades sobre o género tira — Perguntas

1) Vocé gostou das atividades sobre as tiras?

2) Qual personagem vocé mais gostou de fazer as atividades?

a) Turma da Mbnica b) Calvin c¢) Garfield

3) Qual vocé achou mais engracada?

4) Em relagao as personagens da tira, qual vocé achou mais facil identificar o humor?

5) Em relagéo as personagens da tira, qual vocé achou mais dificil identificar o humor?

6) Das personagens trabalhadas, teve alguma que vocé nao conhecia? Por favor, cite-a.

7) A partir de tudo o que foi estudado no género tira, o que vocé aprendeu que nao sabia?

Por favor, explique.

8) Hoje vocé sabe diferenciar uma Histéria em quadrinhos, HQ, de uma tira? Qual recurso

voceé usa?

9) Qual a sua opinido sobre as atividades em que vocé tinha de justificar seu

posicionamento a respeito da sua escolha em relacio a tira ser engracada ou nao?

10) Vocé acredita que essa atividade te ensinou como se defende um ponto de vista?

A professora recolheu 84 folhas de respostas dos alunos para tabular os
resultados e, assim, fazer o levantamento dos dados colhidos. Em relagao a primeira
pergunta, 81 alunos responderam ter gostado das atividades sobre tiras. Essa
primeira pergunta correspondeu as expectativas, ja que os alunos sempre
demonstravam interesse nas atividades desse género, questionando “Hoje néo
vamos fazer tarefa com tira, Professora?

Sobre a segunda pergunta, cada turma teve uma preferéncia diferente a
respeito das personagens. A turma 605 preferiu as tiras com Garfield, ja a turma 606
preferiu a Turma da Mbnica e por fim a turma 607 empatou entre as personagens de
Calvin e Garfield. Desse resultado, a pesquisadora pode perceber que os alunos

gostaram bastante das atividades com Garfield.
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A terceira pergunta ratifica a observagao da professora, ja que os alunos
apontaram Garfield como as tiras mais engracadas. Os discentes falavam que
achavam graca do jeito folgado da personagem, principalmente com seu dono. A
seguir, a primeira tira trabalhada sobre essa personagem realizada no dia 15/6, que

os alunos adoraram.

ME PARECE Ym
PEDIOO ACEITA =

Seguindo com a quarta pergunta, as trés turmas consideraram mais facil

identificar o humor nas tiras da Turma da Ménica, ja na quinta pergunta, os alunos
mostraram que consideraram as tiras de Garfield mais dificeis quanto a construgao
do humor.

A seguir, a professora apresenta a tira da Turma da Ménica que mais os
alunos gostaram de fazer e, sobretudo, tiveram facilidade em identificar o humor.
Essa atividade foi trabalhada no dia 27/4 que corresponde a terceira aula do projeto

de leitura com a personagem mencionada.

MALF D (8 WA PROD

- opyright ©1999 Mauricio de Sousa Produgies Lida. Todos os direitos reservados.

A tira que os alunos mais tiveram dificuldade em identificar o humor, de
acordo com a quinta pergunta, esta reproduzida abaixo. Das cinco atividades
propostas para a personagem Garfield, essa foi a segunda realizada, no dia 22/6.



85

Muitos alunos nao conseguiram compreender que o Garfield consola Jon

ironicamente.
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A professora de acordo com a observacdo e todas as anotagdes feitas
durante as aulas, percebeu que os alunos ainda apresentam dificuldade de
compreender algumas tiras com base na inferéncia. A pesquisa, baseada numa
concepgao sociocognitiva de leitura, ou seja, fundamentada, de acordo com
Marcuschi (2008, p. 237), numa “nogdo de lingua como atividade, tomando a
compreensao como inferéncia ou pelos menos como processo de construgao
baseada numa atividade mais ampla e de base sociotinterativa”, mostra que a
formacao de um leitor proficiente € um processo lento. O trabalho realizado mostrou-
se muito produtivo, porém precisa ser continuado, ainda que com outros géneros ou
com outras tiras, em outros momentos da escolaridade desses alunos.

As questdes quatro e cinco confirmaram nossa hipétese inicial de que os
alunos conheciam melhor a Turma da Ménica do que os outros personagens e que,
por isso, deveriamos comecgar com as tiras dessa Turma e, gradativamente,
aumentar o nivel de complexidade, passando para as atividades com Calvin e
Garfield. De fato, os alunos responderam que acharam mais facil a leitura das tiras
da Turma da Mbnica e mais dificil a leitura das tiras do Garfield.

Com relagdo a sexta pergunta, as trés turmas afirmaram ndo conhecer tiras
com a personagem Calvin. Talvez esse possa ter sido o motivo de essa tira ndo ter
sido uma das preferidas. Na sétima pergunta, a grande maioria dos alunos
respondeu que aprender sobre linguagem verbal e ndo verbal melhorou bastante a
forma de analisar e, consequentemente, de compreender a tira a partir do apoio da

imagem. Alguns alunos relataram que antes achavam que a imagem era apenas
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para ilustrar, o que realmente importava eram os balées com as falas das
personagens, descartando totalmente o recurso visual. Além disso, completaram
que hoje eles aprenderam a observar as expressdes faciais e atribuir sentido a elas.

Na oitava pergunta, dos 84 alunos participantes da pesquisa, 71 responderam
que sabem perfeitamente diferenciar uma Histéria em Quadrinho de uma tira,
usando como principal recurso a quantidade de quadros. Os treze alunos restantes
ndo responderam adequadamente a pergunta. A professora acredita que,
possivelmente, ndo entenderam claramente o que foi perguntado.

Na nona pergunta, 60 alunos acharam pertinentes para a sua aprendizagem
as atividades em que tinham de justificar seu posicionamento a respeito de sua
escolha em relagdo a tira ser engragada ou ndo. Um grupo de 8 alunos apontou
achar a atividade muito dificil. Apenas um aluno considerou chata a atividade. E 15
alunos néao responderam adequadamente a pergunta.

Por fim, na décima pergunta, 82 alunos afirmam que as atividades com as
tiras os ensinaram a defender um ponto de vista. Apenas 2 alunos disseram que nao

sabem defender seu ponto de vista.

3.4.5 Atividades de verificagcao apdés dois meses

De acordo com o planejamento, apds dois meses do término do trabalho com
as tiras, no dia 09 e setembro, a professora propdés uma nova atividade para verificar
a proficiéncia leitora dos alunos em relagdo a esse género que foi estudado. Nesse
dia, estavam presentes 83 alunos das trés turmas. No dia, a pesquisadora explicou
que nao valeria nota. O objetivo era apenas verificar o desempenho deles depois de
dois meses do trabalho com o género tira. A atividade, reproduzida a seguir,
contemplava, de forma geral, tudo o que foi estudado durante o periodo de abril a
julho, de acordo com sequéncia didatica proposta pelo Projeto Observatério/Unitau.
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TEXTO 1

Maurieio de Sousa. Disponivel em: <http://www.monica.com.br=>. Acesso em: 6 jul. 2008.

Texto 2

ELES TEM
UMA
LANGA2I2

Analise dos textos

1) A qual género pertence o texto 1?



88

3) Qual a finalidade desse textos?

4) No texto 2, o gato passa uma ideia de que néo
a) leva John a sério c) nao gosta de John
b) ndo acredita em John d) gosta de irritar John

5) Ainda no texto 2, John chama Garfield para correr na intengéo de
a) fugir de alguém c) praticar atividade fisica
b) esconder-se d) somente para se cansar

6) A expresséo facial de John no segundo quadro indica
a) raiva b) desanimo c) entusiasmo  d) simpatia

7) A tira é engracada por qué?

Nas respostas dissertativas 1 e 2, os alunos explicaram que definem o género
tira baseados na sua linguagem. Levam em consideragéo a linguagem verbal e,
sobretudo, a ndo verbal ao considerarem os baldes com a fala da personagem,
expressoes faciais, sua forma em quadros, os tipos de letras, as imagens.

A questdo 3 explora a habilidade D12 da Prova Brasil — Conhecimento do
género e identificacdo de sua finalidade, e 77 alunos (91%) responderam
corretamente que a finalidade do género é divertir o leitor.

Dando continuidade, de acordo com o segundo procedimento, a professora
mobilizou, na quarta questdo, a habilidade D4 — Inferéncias de uma informagao
implicita. Os alunos precisaram inferir que Garfield ndo leva Jon a sério. Um total de
61 alunos (73%) acertaram a pergunta. A professora notou, durante a tarefa, a
dificuldade dos alunos de responder essa questdo. Alguns alegaram ser dificil
responder algo que nao esta escrito. Nesse momento, a professora interveio e
explicou que nem tudo estara escrito. Em certos momentos precisamos fazer uma
conclusao a partir de uma situagao, como € o caso dessa tira.

A questao cinco também se baseia na inferéncia. O aluno precisa entender
que John convida Garfield para praticar atividade fisica. Essa informagao ndo vem
na tira; a forma como o dono do gato esta vestido ajuda a concluir que sua intengéo
€ ir correr para se exercitar na companhia do animal. Um total de 78 alunos (94%)

acertaram. A sexta questdo depende de identificar a expressao facial da
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personagem. Um total de 77 alunos (93%) acertaram. Durante as atividades do
desenvolvimento do projeto, entre abril e julho, eles adoravam responder esse tipo
de pergunta.

Com a sétima questao, os alunos tinham de identificar o humor da tira. Nesse
texto, um total de 57 alunos (69%) perceberam o humor. Explicaram que, para
compreender o efeito de humor da tira, levaram em consideracao a caracteristica
psicolégica do gato, que é extremamente preguicoso e nao leva Jon a serio e, ainda,
associaram isso a situacdo em que seu dono o convida para uma corrida. No ultimo
quadro, Garfield debocha de Jon ao dizer “Eles tém uma langa?!?” Os alunos
entenderem que Garfield preferiu continuar deitado a ir correr com ele, baseado na
preguica do gato e no fato de ele ndo dar importancia para o que Jon fala.

No quarto procedimento de leitura, segundo a sequéncia didatica, € o
momento de o leitor se posicionar criticamente. A maioria dos alunos (82%)
respondeu a oitava pergunta dizendo que acha a tira engracada porque gosta do
jeito irbnico do gato. Outros responderam que acham engragada a forma como
Garfield zomba de Jon. Nessa questdo, esperavamos que os alunos justificassem
suas opinides. Foi observada uma melhora em relagdo ao estagio inicial da
pesquisa, porém é necessaria uma continuidade de atividades dessa natureza. Os
alunos ainda precisam evoluir nesse aspecto.

Como professora e pesquisadora achei bastante pertinente a atividade e
saliento a importancia de se trabalhar com a sequéncia didatica de leitura e com o
género discursivo tira como uma forma de ampliar as habilidades dos alunos e
contribuir na formacao de leitores proficientes. Sendo assim, com esse trabalho
sobre tira, compreendemos que esses resultados, apds dois meses do trabalho com
leitura de tiras, mostraram que os alunos melhoraram em relagéo ao estagio inicial
da pesquisa, porém € necessaria uma continuidade de atividades dessa natureza.
Os alunos ainda precisam evoluir em atividades que exigem inferéncia e aperfeigoar
o vocabulario para conseguir se expressar melhor quando precisar justificar sua
opiniao.

Com relagdo ao que esta pesquisa-agao, até esta etapa, ajudou na reflexado
sobre meu trabalho docente e no aprimoramento de trabalhos futuros com leitura de
tiras, destaco que € um género discursivo muito importante para ser trabalhado em
sala. A proposta do ensino de Lingua Portuguesa é ensinar a lingua em uso, num

processo de comunicagdo em seus variados contextos, conforme afirma Ramos
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(2014). Com tiras, além de despertar o interesse dos alunos pela leitura, € possivel
explorar conteudos como: a linguagem verbal — inclusive com muitas manifestagdes
de variagao linguistica —, a linguagem nao verbal, em suas varias manifestagdes no
género tira, a onomatopeia, a ironia, entre outros aspectos da comunicagdo humana.

Sendo assim, a tira se mostra um valioso apoio didatico para atividades de leitura,

bem menos simples ou facil do que pode parecer a primeira vista.

O quadro a seguir apresenta os resultados dessa atividade de verificagédo

apos dois meses do estudo do género tira.

Quadro 41: Resultado da verificacao final sobre compreensao de tiras

Questao Pergunta Alunos | Total %
acertos
Questdo 1 | Texto 1 - Que texto & esse? 83 70 84%
Questdo 2 | Texto 2 - Que texto é esse? 83 73 88%
Questao 3 Qual a finalidade desses textos? 83 77 93%
Questdao 4 | O gato passa uma ideia de que: 83 61 73%
a) ndo leva Jon a sério <=
b) ndo gosta de Jon
c) acredita plenamente em Jon
d) Garfield desconfia de Jon
Questédo 5 | Jon chama Garfield para correr na intengao de: 83 78 94%
a) fugir de alguém
b) esconder-se
c) praticar atividade fisica <=
d) somente para irritar o gato
Questao 6 | A expressao facial de Jon no 2° quadro indica: 83 77 93%
a) raiva ¢) entusiasmo
b) desanimo d) simpatia
Questédo 7 | Atira é engragada por qué? 83 57 69%
Questdo 8 | Vocé achou a tira engracada por qué? 83 68 82%
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CAPITULO 4
CONTO: UM GENERO PARA SER TRABALHADO EM SALA

Este capitulo apresenta a parte dos resultados da pesquisa referentes ao
segundo objetivo especifico: desenvolver atividades de leitura do género discursivo
conto de enigma com alunos do 6° ano, no ano letivo de 2015, a partir de sequéncia
didatica e atividades desenvolvidas pelo Projeto Observatério/Unitau e de atividades
elaboradas especificamente para esta pesquisa. O trabalho realizado é descrito e
comentado a partir de minhas anotagdes, como professora e pesquisadora, e ainda
por meio da observacado dos alunos durante o desenvolvimento das atividades de
leitura propostas. A analise dos resultados foi feita de modo qualitativo e
interpretativo.

Para melhor fundamentar teoricamente o trabalho nesta etapa da pesquisa,
foi feito um levantamento das principais caracteristicas do género discursivo conto

de enigma, conforme exposto a seguir.

4.1 Conto: a arte de narrar

De acordo com Magalhdes Junior (1972), o conto € a mais antiga
manifestacao da literatura e também a mais difundida, uma vez que ja existia “entre
povos sem o0 conhecimento da linguagem escrita”. Sua primeira versao foi na forma
oral. Assim, progrediu no tempo. De simples e breve tomou uma forma mais longa,
complexa e rebuscada. O autor ressalta que o espanhol Juan Valera assumiu que
na Grécia, no inicio de desenvolvimento cultural, os contos ja faziam parte da
civilizacdo e foram compilados por Parténio de Nicéia. Os contos orais foram
posteriormente escritos, o que permitiu que fossem sendo alterados e ampliados,
justificando o provérbio “quem conta um conto, aumenta um ponto”.

Na linha do tempo sobre a histéria do conto, mais especificamente na Idade
Média, segundo Magalhaes Junior (1972), o conto se misturava com outros géneros
como anedota, parabola, fabula, novela, romance. Como havia essa confusao entre
conto, romance e novela até os préprios autores se confundiam. Eles usavam a
extensdo da historia para distinguir um género do outro. Se o texto fosse longo, era

considerado um romance. Ja se fosse curto, era denominado um conto. No meio
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dessas classificagdes, se o texto fosse de média extensao, era classificado como
novela.

Com o tempo, determinou-se um limite entre conto e romance. Até os dias
atuais, no dicionario da Academia Brasileira de Letras (2008, p. 354), a definicdo de
conto baseia-se no tamanho do texto, uma vez que o verbete aparece com a
descricao de “conto (con-to) s.m Narrativa ficcional menor que um romance, com
poucos personagens e em torno de um conflito unico. [...]". Para buscar estritamente
uma definicdo desses géneros, teoricamente, Magalhdes Junior (1972) mostra o

limite ao apontar as caracteristicas do conto e do romance.

Quadro 42 - Caracteristicas dos géneros Conto e Romance

CONTO

ROMANCE

A finalidade é narrar uma histéria, que tanto
pode ser breve como relativamente longa, mas
obedecendo num e noutro caso a certas
caracteristicas proprias do género.

O romance, em vez de episddico, como o conto,
é, ao contrario deste, uma sucessdo de
episddios, interligados.

O conto é uma narrativa linear, que nao
aprofunda no estudo da psicologia dos
personagens nem nas motivagdes de suas
acoes.

O romance, os fatos se apresentam no tempo e
no espago, reagem um sobre o outro,
constituindo trama mais ou menos complicada.

A linha do conto é horizontal: sua brevidade
nao permitiria que tivesse um sentido menos
superficial.

O romance explora-os [epis6dios] em sentido
vertical, com uma profundidade que o conto nao
pode aspirar.

Conto geralmente narra um acontecimento
pretérito.

O romance historia um acontecimento ou série
de acontecimentos no tempo presente, a
medida que estes se desenrolam.

O conto é sintético e monocrémico.

O romance ¢ analitico e sincrénico.

A forma do conto é de narrativa.

A forma do romance é figurativa.

(MAGALHAES JUNIOR, 1972, p. 10-15)

Magalhdes Junior (1972) salienta que ja se escreveu muito sobre essas
distingbes. Ha autores que endossaram sua distingdo entre o conto e a novela, mas
também ha autores que ndo concordavam com ela, em especial, com a simples
diferenca pautada na quantidade de episddios, uma vez que existem contos com
uma série de episodios. O autor defende seu ponto de vista explicando que “O que
acontece € que no conto [0s episddios] sao tratados de forma linear e resumida, ao
passo que no romance sao elaborados por outra forma e analisados em todas as

minucias” (p. 15).
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Segundo o autor, o conto demorou para atingir autonomia literaria, quer dizer,
com particularidades que repostassem para esse género. A partir de século XIX,
fortaleceu-se foi quando aparecerem seus maiores representantes. Entre muitos
contistas de expressao da época, o autor ressalta Edgar Allan Poe como principal
escritor de contos policiais dos EUA. E no Brasil, aponta Machado de Assis como
destaque na arte de escrever conto.

Gotlib (1988, p. 11) assume que ha trés significados para o termo conto: 1 —
relato de um acontecimento; 2 - narragao oral ou escrita de um acontecimento falso;
3 — fabula que se conta as criangas para diverti-las. A autora mostra um ponto de
convergéncia entre as acepg¢des da palavra conto quando sinaliza que o objetivo
entre elas é contar algo, ou seja, narrar.

Percebemos que o ponto de vista da estudiosa se alinha com o de Magalh&es
Junior (1972) no instante em que ambos mostram que o inicio da arte de contar
comecgou de forma oral e progrediu para o registro escrito. Neste momento, Gotlib
(1988) aproveita para ratificar que o conto tem a finalidade de contar uma estdria e
nao relatar, ja que o significado deste termo implica dizer o ocorrido seja falado outra
vez por alguém que presenciou ou soube do fato. A autora salienta que o conto ndo
se prende somente ao que aconteceu. Com isso, vemos que nhao tem
comprometimento com uma situagao real, pois sua esséncia parte da ficcdo. Em
linhas gerais, com essa evolugdo de oral para escrito, com a presenga de um
narrador-escritor, 0 conto assume um carater literario. Gotlib (1988) ressalta que a
voz da pessoa que conta a histéria desde sempre teve a autonomia de interferir no

discurso.

4.2 O Conto de enigma e seus desdobramentos

De acordo com a afirmagao de Barbosa e Rovai (2012), um género surge do
vinculo com o contexto socio histérico. Foi no século XIX, com “Os assassinos da
Rua Morgue”, de Edgar Allan Poe, que o género discursivo conto de enigma passou
a ser considerado oficialmente como um género, mesmo que desde sempre, na
literatura, crimes e mistérios fizessem parte das histérias.

As autoras salientam que os escritores apostavam na trama bem escrita para
conquistar a simpatia dos leitores, mais especificamente “os da camada popular”,

(p. 68). Com o intuito de prender atenc&o do leitor, o escritor baseia a tematica do
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conto em um mistério que sera resolvido, conforme Coutinho, Jorge e Tanto (2012,
apud Reis e Lopes, 1980, p. 80), despertando assim a curiosidade do seu
interlocutor. Segundo Coutinho, Jorge e Tanto (2012, p. 26), “a literatura policial é
considerada uma forma de ficcdo na qual um mistério — muitas vezes um assassinio
— é reconstituido e resolvido por um detetive”. Apds Poe inaugurar o género conto de
enigma, Barbosa e Rovai (2012) mencionam que outros escritores do mesmo
género seguiram o modelo dele como, por exemplo, Conan Doyle, Agatha Christie e
também George Simenon.

Barbosa e Rovai (2012) assumem que o género conto de enigma adota a
cidade como cenario para sua histéria. Segundo as autoras, a Inglaterra foi o cenario
perfeito devido ao processo de industrializacdo iniciado no século XVIII. A
industrializagdo trouxe mudancas para as cidades e com isso mudou a vida das
pessoas. Um exemplo dessa mudanca é facilmente percebido na produgcdo manual
que foi substituida por maquinas. Os trabalhadores migraram para os centros onde
havia maior desenvolvimento industrial, aumentando o crescimento das cidades.
“‘Desaparece o individuo para dar lugar a massa incognita. E o anonimato ajuda a
proteger o criminoso.”, explicam Barbosa e Rovai (2012, p. 71). Com o crescimento
acelerado das cidades, a ordem precisa ser garantida. Entdo, foi preciso a atuagao
da policia. Dessa forma, o crime é entendido com uma violagao as leis e os que o
cometem é considerado “como um inimigo publico”, pois sua agédo pode atingir néo
apenas uma vitima, mas também a sociedade de um modo mais geral.

Todorov (2006, p. 100) apresenta a estrutura de origem que caracteriza o
género discursivo romance policial:

1. O romance deve ter no maximo um detetive e um culpado, e no
minimo uma vitima (um cadaver).

2. O culpado ndo deve ser um criminoso profissional; nao deve ser o
detetive; deve matar por razbes pessoais.

3. O amor nao tem lugar no romance policial.

4, O culpado deve gozar de certa importancia:

a) na vida: ndo ser um empregado ou uma camareira;
b) no livro: ser uma das personagens principais.

5.  Tudo deve explicar-se de modo racional; o fantastico ndo é admitido.
6. N&o ha lugar para descricbes nem para andlises psicoldgicas.

7. E preciso conformar-se & seguinte homologia, quanto as informagées
sobre a histéria: “autor: leitor = culpado: detetive”.

8. E preciso evitar as situagdes e as solugdes banais (Van Dine

enumera dez delas).

(TODOROV, 2006, p.100-101)
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Inicialmente, portanto, a cidade foi eleita o cenario ideal para a maior parte
das histodrias policiais; o crime, o viés do enredo; a policia e o detetive, os elementos
gue integram as personagens. Porém Barbosa e Rovai (2012) destacam que, com o
passar do tempo, houve mudangas no género conto de enigma ou policial. A
realidade do cotidiano comegou a aparecer na literatura com o surgimento do
subgénero romance negro, que se originou do romance policial, conforme sublinha
Todorov (2006).

Barbosa e Rovai (2012) notaram que o género conto de enigma permaneceu
ao longo dos anos, mas teve variagdes durante o periodo do século XX. As autoras
justificam essas variagbes devido as mudangas no contexto social. A primeira
mudanga desse género se da com o aparecimento de um subgénero chamado
romance negro. Todorov (2006) explica que esse género surgiu nos Estados Unidos,
apos a Segunda Guerra. Nesse tipo de romance, o crime ndo é mais s6 entendido
como “fruto da acdo de um individuo, mas também da sociedade”, segundo Barbosa
e Rovai (2012, p.73).

Todorov (2006) afirma que, no género romance negro, o0 crime nao acontece
anteriormente a narrativa, a historia se desenlaga ao mesmo tempo que a agao do
criminoso. O autor apresenta como tematica desse género: a violéncia, o crime
geralmente sérdido, a amoralidade das personagens. Outro trago caracteristico que
o autor observa, em relagcado as duas historias, a que vinha se desenrolando e a do
presente envolvendo o crime, é que a segunda histéria ocupa lugar central; o
mistério agora ocupa fungdo secundaria e ndo mais central como nos romances de

enigma. Todorov (2006, p. 98) explica que, no romance negro, que o crime nao esta

mais situado no passado. Com isso, “Nao ha histéria a adivinhar; ndo ha mistério,

no sentido em que ele estava presente no romance de enigma’. Dessa forma

entendemos que o romance de enigma parte do efeito para a causa, ou seja, o
efeito, um cadaver com certos indicios, e a causa, o culpado. Ja o romance negro
parte da perspectiva que vai da causa para o efeito.

De acordo com a percepgao de Gongalves (2007), no romance negro, o leitor
encontra mais de um detetive. O criminoso € uma das personagens principais da
histéria. Sua acéo, matar, ndo esta ligada a motivos pessoais. “Nao ha explicagdes
fantasticas, descricbes e analises psicologicas, a trama néo revela suas surpresas

para as ultimas paginas.” (Gongalves, 2007. p. 41)
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Percebemos, segundo Todorov (2006), as diferengas entre o género enigma e
0 negro. Enquanto no primeiro as personagens principais estavam isentas de sofrer
algo que prejudicasse sua integridade fisica; no segundo, tudo pode acontecer, pois
o detetive arrisca sua vida.

Todorov (2006) afirma que, a partir do romance de enigma e do negro, surgiu
outra forma de narrar que combina suas caracteristicas: o romance de suspense. De
acordo com o autor, esse romance conserva “o0 mistério e as duas histérias, a do
passado e a do presente; mas recusa-se a reduzir a segunda a uma simples
deteccdo da verdade”. (TODOROV, 2006, p. 101). Esse estudioso instrui-nos em

relagdo ao romance de suspense ao dizer que

Como no romance negro, é essa segunda histéria que toma aqui o lugar
central. O leitor esta interessado ndo sé no que aconteceu, mas também no
que acontecera mais tarde, interroga-se tanto sobre o futuro quanto sobre o
passado. Os dois tipos de interesse se acham, pois aqui reunidos: existe a
curiosidade de saber como se explicam os acontecimentos ja passados; e
ha também o suspense: que vai acontecer as personagens principais?
(TODOROQV, 2006, p. 101)

O autor apresenta que o enigma é o ponto de partida na histéria e o interesse
principal do romance de suspense aparece na segunda historia, com fatos no
presente. Todorov (2006) esclarece-nos que o romance de suspense surgiu durante
a transi¢cao do romance de enigma para o romance negro. Acrescenta também que o
romance de suspense existiu concomitantemente com o romance negro.

Todorov (2006, p. 102) explica que durante esses dois periodos existiam dois
subtipos de narrativas: “a do detetive vulneravel e a do detetive-suspeito, elementos
comuns nas narrativas que circulam no mercado literario e televisivo atuais”. No
primeiro subtipo de narrativa, o detetive fica vulneravel. Sem a imunidade ele “é
espancado, ferido, arrisca constantemente a vida” (p. 102). O detetive deixa de ser
um observador dos acontecimentos e passa a fazer parte do universo dos outros
personagens. Em relagdo ao segundo subtipo de narrativa, a do detetive-suspeito, o
crime ocorre ja nas primeiras paginas e a suspeita da policia recai sobre a
personagem principal. Cabe ao suspeito tentar provar que é inocente. Com isso, ele
precisa encontrar o verdadeiro culpado pelo crime, arriscando, até mesmo, sua
propria vida. Na interpretacdo de Todorov (2006), a personagem assume também a
funcdo de detetive. Gongalves (2007, p. 42) acredita que “o romance de suspense

fez foi reforcar a intriga e reestabelecer o antigo mistério”.
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Notamos que o género discursivo enigma esta presente no cotidiano das
pessoas por meio televisivo ou mercado livreiro. Entendemos como adequado a
escolha desse género a fim de realizar um trabalho com o objetivo de desenvolver
habilidades de leitura nos alunos do 6° ano escolar.

Sentimos a necessidade de explicar os tipos de romance a fim de
compreender bem a estrutura desse género e seus desdobramentos pelo fato de as
caracteristicas desses romances serem observadas também em contos.
Ressaltamos que os contos selecionados para a pesquisa tém caracteristicas de
enigma e suspense, por isso a importancia de compreender bem a estrutura do

género discursivo conto de enigma.

4.3 Arelagao da literatura com a escola: diadlogo possivel

Em uma pesquisa como esta, em que a leitura de um género literario &
proposta para alunos do 62 ano, é importante compreender o processo histérico de
constituicdo da literatura infantil brasileira enquanto produgdo literaria e objeto de
estudo, por meio de um breve panoramico histérico. De acordo com Zilberman e
Lajolo (1991), durante a primeira metade do século XVIII, apareceram no comércio
de livros obras voltadas ao publico infantil. Antes dessas publicagdes, a literatura
infantil adequada para as criangcas eram as fabulas de La Fontaine, datadas do
século XVII.

As autoras observam que a literatura infantil, desde o periodo da
industrializacdo, assumiu uma posi¢ao de mercadoria. Sua relagdo com a escola se
da por esta privilegiar a lingua escrita. A escola, sendo o ambiente formal adequado
para a crianga aprender a trabalhar com a escrita e se tornar leitor e adquirir
capacidades de leitura, passa a consumir as obras impressas. Do ponto de vista de

Zilberman e Lajolo (1991), essa relagao desencadeia:

um circuito que coloca a literatura, de um lado, como intermediaria entre a
crianga e a sociedade de consumo que se impde aos poucos; e, de outro,
como caudataria da agao da escola, a quem cabe promover e estimular
como condigao de viabilizar sua propria circulaca0 (ZILBERMAN; LAJOLO,

1991, p. 18).

Em meados dos anos 60 e 70 do século XX, a literatura infantil adotou tracos
que a coloca numa condicido de producao literaria contemporanea. Nao se percebe

mais o vinculo com a histéria e seus herdis patrios, muito comum em narrativas da
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época do romantismo. Zilberman e Lajolo (1991, p. 39) expdem que “a produgao e
circulagao no Brasil dessa literatura infantil patridtica e ufanista se inspira em obras
similares europeias”. Um olhar mais atento aponta que a pratica pedagdgica passou
a prezar outros valores menos tradicionais.

Essa nova vertente da literatura infantil teve origem na cultura de massa. As
obras produzidas nessa nova linha passaram a trabalhar com um carater mais
urbano, como mistérios para resolver e a manipulagdo de engenhos e férmulas, o
que traduz caracteristicas do homem da cidade. A insercdo de componentes
urbanos nos livros fortaleceu e renovou a literatura infantil. Houve um rompimento
com a tradigao escolar, ou seja, com uma pedagogia conservadora, e a valorizagao
da predominancia ludica das obras. Esse novo caminho que a literatura passou a
percorrer permitiu desenhar um novo cenario no percurso escolar e possibilita ao
professor assumir uma postura mais renovada.

Com as propostas oficiais para o ensino fundamental da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao (LDB 9394/96) e com os Parametros Curriculares Nacionais —
PCN (BRASIL, 1998), ampliou-se o conceito sobre a literatura na formacéao escolar.
Em outras palavras, esses documentos orientam a proposta de um trabalho com a
literatura infanto-juvenil, popular e inclusive a de massa. Observamos que os PCN
concebem o texto literario como um modo de representacdo e estilo no qual
prevalece a imaginacéo e o proposito estético. Segundo esse documento (BRASIL,
1998, p. 26), “Como representagao — o texto literario [...] mediagdo de sentidos entre
0 sujeito e o mundo, entre a imagem e o objeto, mediagdo que autoriza a ficgdo e a
reinterpretacao do mundo atual e dos mundos possiveis”.

Faria (1999) nota que houve uma abertura pedagdgica uma vez que a leitura
valorizada pela a escola era apenas a erudita. A partir dessa abertura conceitual, é
necessario expandir a concepc¢ao de leitura do texto literario. A autora faz a distingao
entre duas modalidades de leitura, a erudita e a comum, e apresenta a diferenca

entre elas ao dizer que:

A leitura erudita é aquela consagrada pela tradicdo humanista e assimilada
pela escola tradicional, ao longo de sua estruturagdo, como a unica leitura
valida. Sua finalidade é de ordem exclusivamente estética; o leitor mantém
distanciamento do texto, fruindo-o formalmente, segundo padrdes eruditos
estabelecidos pela critica literaria do seu tempo. [...]

A leitura comum, a relacdo do leitor com a obra é afetiva; ela se manifesta
pela identificagdo do leitor com a histéria, com os temas tratados, com as
personagens. A leitura (da trivial a erudita, passando pela infanto-juvenil) é
assim uma forma de conhecimento pessoal, de aprendizado de vida
(FARIA, 1999, p. 82).
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Faria (1999) expde sua visdo sobre os PCN no tratamento que esse
documento atribui ao texto literario quando observa que ha pouco esclarecimento
sobre uma pratica detalhada para se trabalhar com esse texto. Na odtica da
estudiosa, os PCN conferem maior énfase ao aspecto linguistico e formal. E os
aspectos nado-estéticos acabam ficando a margem do trato que é dado ao texto
literario.

Em relacdo a abertura conceitual, comentada anteriormente, Faria (1999)
observa um estreitamento pedagoégico quando os PCN enfatizam a leitura voltada
para seu aspecto formal e estético, ao orientarem a pratica docente voltada para a

leitura erudita. Esse documento oficial ressalta que:

Pensar a literatura a partir dessa relativa autonomia ante outros modos de
apreensao e interpretacao do real corresponde a dizer que se esta diante de
um inusitado tipo de dialogo, regido por jogos de aproximagédo e
afastamento, em que as invengbes da linguagem, a instauragado de pontos
de vista particulares, a expressao da subjetividade podem estar misturadas
a situagdes do cotidiano, a referencia indiciais e, mesmo, a procedimentos
nacionalizantes. Nesse sentido, enraizando-se na imaginacéo e construindo
novas hipoteses e metéforas explicativas, o texto literario é outra forma/
fonte de produgéo/apreensao de conhecimento (BRASIL, 1998, p. 26-27).

Faria (1999) afirma que essa orientagdo é inadequada a maioria dos
professores que nao tém formacao especializada, uma vez que esse documento
utiliza, nesse trecho, uma linguagem bastante técnica da teoria literaria. Depois
desse exemplo, percebemos, entdo, que o tratamento dado ao texto literario, ao
longo do documento, opde-se a leitura erudita quando os PCN se mostram abertos a
reforma do ensino tradicional.

Para a autora, impor a literatura erudita aos alunos sem o devido preparo para
essa leitura é negligenciar a possibilidade de discussao, de avaliagdo do autor e da
literariedade da obra sem proporcionar uma leitura prazerosa e, sim, apenas por
obrigagdo. Nessa perspectiva de ensino, o professor ndo contribui para a formagao
do leitor nem aprimora o olhar critico dos alunos, um dos topicos salientados pelos
PCN. Faria (1999) apresenta, entdo, um caminho para se chegar a literatura erudita
de forma que o docente colabore para formag¢ao do aluno. Ela sugere comecgar pela
literatura infantil e juvenil como um meio de aprofundar a leitura e assim preparar o
discente para saber apreciar a literatura erudita.

De acordo com Faria (1999, p.9), a “literatura, assim, pode vir a ser um
patrimdénio pedagdgico precioso, ndo s6 para fornecer a professores e alunos

caminhos para atingir metas fundamentais propostas pelos PCN, como ainda ser um
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dos esteios para a interdisciplinaridade [...]", apesar de os estudos literarios durante
um determinado periodo terem privilegiado um ensino voltado para o
conservadorismo centrado em “classicos de antologia”, com “analises estruturalistas
como via comum de abordagem desses textos”.

A autora ressalta que, s6 na década de 80, os pesquisadores se preocuparam
com a literatura infato-juvenil na escola. Nesse contexto, cita estudiosos como
Regina Zilberman, Maria da Gléria Bordini, Vera Teixeira de Aguiar, que
desenvolveram estudos na area de literatura e leitura e contribuiram para uma
pratica pedagdgica na escola que valorizasse a literatura.

Faria (2010) observa que o ponto de partida para se trabalhar com literatura
deve ser a formac&o dos professores. Eles vdo atuar como mediadores da leitura. E
condi¢cdo imprescindivel saber e ensinar que um “texto literario é polissémico, pois
sua leitura provoca no leitor reagcbes diversas, que vao do prazer emocional ao
intelectual”. (p.12). Por isso, devem conhecer o discurso literario, ou seja, os
elementos que caracterizam as narrativas. Dessa forma, o professor sera capaz de
perceber “as sutilezas e as muitas maneiras de ler um livro, atendendo sempre as
expectativas e competéncias dos pequenos leitores” (p. 13). A mesma autora expoe
que o professor, antes de comecar efetivamente uma atividade de leitura de livros
em sala, deve se colocar na condigao de leitor comum, ou seja, ler primeiro os titulos
que pretende utilizar. Assim, conhecera as obras e, ao planejar, podera direcionar
melhor como utiliza-las em sua pratica.

Na otica de Cosson (2014), a literatura instaura um dialogo especial entre
leitor e obra. Por esse motivo, a literatura precisa ser leitura presente nas aulas.
Zilberman (1990) afirma que o leitor de um texto literario conserva sua subijetividade,
mas, a0 mesmo tempo, amplia o conhecimento por meio da imaginagao. Por isso, a
autora define a atividade com um texto literario uma tarefa completa. Acrescenta que
o leitor socializa a sua vivéncia. Sendo assim, defende que a literatura tem a
capacidade de estimular o dialogo por meio da troca de experiéncias.

Zilberman (1990, p. 20) acredita que a literatura, num sentido educativo, ajuda
o aluno “a ter mais seguranga relativamente a suas préprias experiéncias”. Nessa
perspectiva, a autora assume que a literatura educa, pois estimulando a fantasia do
leitor “suscita um posicionamento intelectual” e “nesse sentido o texto literario
introduz um universo [...] leva o leitor a refletir sobre sua rotina e a incorporar novas

experiéncias”. (p. 18).
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4.4 Sequéncia didatica para o desenvolvimento do projeto de leitura de

contos de enigma

As atividades de leitura com o género conto de enigma (mistério) em sala de
aula foram realizadas com base nas diretrizes para o trabalho com a leitura por meio
de sequéncia didatica proposta por Schneuwly; Dolz (2004), na concepgéao
sociocognitiva de leitura, nos procedimentos de leitura de géneros discursivos
apresentados por Lopes-Rossi (2006) e nas principais caracteristicas dos contos de
enigma. Esses pressupostos foram organizados numa sequéncia didatica pela
Equipe do Projeto Observatério/Unitau 2011 — 2014: “Competéncias e habilidades
de leitura: da reflexado tedrica ao desenvolvimento e aplicagdo de propostas didatico-
pedagdgicas”, como mostram os quadros a seguir. Esses procedimentos séo
basicos tanto para a leitura de conto quanto para a leitura de romance. No caso

desta pesquisa, foram lidos contos de enigma.

Quadro 43 - Primeiro procedimento: leitura rapida (global ou pré-leitura)

Ativagado do conhecimento prévio do aluno sobre o CONHECIMENTOS E
género e sobre assunto ou a histéria a ser lida HABILIDADES DESEJAVEIS;
DESCRITOR DA PROVA BRASIL
ESTRATEGIAS ASSOCIADO
e Leitura rapida do titulo, ilustragéo (se houver), alguma | CONHECIMENTO SOBRE 0]
palavra que se destaque para ativagédo do GENERO CONTO DE MISTERIO
conhecimento prévio sobre o género e sobre o tema | (Caracteristicas sociocomunicativas
(assunto) do conto ou do romance do conto: condigbes de produgéo,
circulagdo, tematicas, proposito
Entregar um texto e fazer perguntas oralmente. Ou comunicativo/finalidade/objetivo.)

L7

Construir na lousa um esquema de palavras-chave a
partir de perguntas e depois entregar o texto.
Perguntas basicas:
* O que é um conto/romance policial / de mistério? o identificagdo da finalidade do
Para que serve (finalidade/objetivo/propésito)? texto D9
. Que temas ou situagdes podem causar uma
investigacdo ou um mistério numa historia? .
* Que pistas o titulo ou as ilustragdes nos ddo sobre o SOBRE O TEXTO ESPECIFICO A

assunto? SER LIDO: .

+ De acordo com as imagens, quem s80 as e interpretacdo com auxilio de
personagens? O que deve ter acontecido na material grafico D5
histéria? ¢ |ocalizagao de informagdes

explicitas D1

Nivel de compreenséo esperado: compreensao minima, reconhecimento do género conto de
mistério/ policial, aquisicdo de conhecimento novo sobre o género, levantamento de algumas
hipéteses sobre a histéria

Projeto Observatério/Unitau 2011 — 2014
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Quadro 44 - Segundo procedimento: Estabelecimento de objetivos para leitura completa
do conto ou do romance

ESTRATEGIAS

CONHECIMENTOS E HABILIDADES
DESEJAVEIS; DESCRITOR DA
PROVA BRASIL ASSOCIADO

= Fornecer as perguntas antes da leitura e solicitar as

respostas as perguntas por escrito. Em caso de
romance, uma sugestao é dividir o texto em partes,
fornecer uma pergunta, corrigi-la e seguir com
outra partes e outras perguntas, assegurando que
todos estdo acompanhando a histéria.

O que aconteceu com os personagens?

O que motivou o conflito (o crime ou a situagao de
mistério)?

Como foi o crime ou qual o fato assustador no
texto?

Como o crime ou o mistério se resolveu?

Corrigir oralmente com os alunos

e Localizagdo de informacdes
explicitas D1;

o |[dentificagdo do enredo da
narrativa D7

e Identificagédo do conflito, do climax
da narrativa D7

e Inferéncias sobre o}
comportamento das
personagens D4

Nivel de compreensao esperado: compreensao basica dos fatos que compdem a narrativa.

Projeto Observatério/Unitau 2011 — 2014

Quadro 45 - Terceiro procedimento: Estabelecimento de objetivos para uma leitura
detalhada de certas partes do romance ou do conto

ATIVIDADES PROPOSTAS

CONHECIMENTOS E HABILIDADES
DESEJAVEIS; DESCRITOR DA
PROVA BRASIL ASSOCIADO

= Fornecer as perguntas e solicitar respostas por

escrito;

Qual é o tema (idéia) central do texto?

Que elementos, palavras ou expressbes do texto
ajudaram a criar o tom (clima) de mistério ou de
suspeita sobre algum personagem? (Se o texto for
longo, indicar paginas que devem ser analisadas).

No texto, o que significa a palavra ...? (Se houver
palavras dificeis que merecam ser exploradas).

Qual foi a principal pista e/ou o raciocinio l6gico que
levou a resolucao do mistério ou do crime?

=> Corrigir oralmente com os alunos

e |denticacdo do tema do texto D6

e |Inferéncia de sentido de palavra
ou expressdo D3

e Inferéncias de informacao
implicita D4

o Estabelecimento de relagdes entre
partes do texto D8

Nivel de compreensao esperado: Compreensdo minimamente critica do conto ou do romance;
percepcao dos elementos da narrativa com énfase nos caracteristicos do conto de mistério ou do
conto/romance policial.

Projeto Observatério/Unitau 2011 — 2014
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Quadro 46 - Quarto procedimento: Posicionamento critico do leitor relacionado a
qualidade do texto e ao tratamento das informagdes, de acordo com as caracteristicas do

género

ATIVIDADES PROPOSTAS

CONHECIMENTOS E HABILIDADES
DESEJAVEIS; DESCRITOR DA
PROVA BRASIL ASSOCIADO

= Fornecer as perguntas e solicitar as respostas por

escrito: OBS.: Nao ha descritores da
Prova Brasil referentes a esse nivel
. Vocé gostou da histéria? Por qué? de inferéncia.
. Vocé aprendeu alguma coisa sobre investigagao
policial? O qué? (Para casos de histérias policiais).
. Vocé acha que esse conto/romance € mesmo reflexdo sobre a qualidade da
intrigante? Deu medo? (para casos de mistério) historia, na percepgdo do  aluno;
. Vocé daria outro desfecho para a histéria? Qual? incentivo a outras leituras

Por qué? (para casos de mistério)

. Vocé gostaria de ler outros contos/romances de

mistério/policiais?

=> Corrigir oralmente com os alunos

Nivel de compreensao esperado: Compreenséo critica do conto/romance.

Projeto Observatério/Unitau 2011 — 2014

4.5 A leitura de contos de enigma com os alunos do 6° ano

O projeto de leitura de contos de enigma comegou no dia 19 de agosto de

2015, nas trés turmas de 6° ano, e foi até 18 de novembro do mesmo ano. As

atividades foram realizadas uma vez por semana em dois tempos de aula, como

resume o0 quadro 26 apresentado a seguir. A proposta do trabalho teve como foco

ampliar as habilidades de leitura dos alunos no género discursivo conto de enigma

(mistério).

Quadro 47: Cronograma das atividades da pesquisa-acao referentes a leitura de contos

Data Atividades

Enfoque e objetivo das atividades desenvolvidas

19/8 Perguntas para diagnosticar a
relacado dos alunos com a leitura

Investigar a representagao de leitura dos alunos do
6° ano

26/8 Trecho do conto As formigas
Autor: Lygia F. Telles

Adjetivo — levar os alunos a entenderem que a
selecdo dos adjetivos pode contribuir na construgao
de sentidos do texto. Palavras que caracterizam o
ambiente, o tempo no conto — efeito de mistério
(Adjetivos).

2/9 Trecho do Casal de velhos
Autor: Edson G. Garcia

(Continuagéo) - Adjetivo — levar os alunos a
entenderem que a selegcdo dos adjetivos pode
contribuir na construgdo de sentidos do texto.
Palavras que caracterizam o ambiente, o tempo no
conto — efeito de mistério (Adjetivos).

9/9 1° CONTO - Casal de velhos
Autor: Edson G. Garcia

Explorar o titulo. Elemento assustador. Entonagéo na
leitura. Identificacdo do tema. Conhecimentos
prévios.
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16/9 2° CONTO - As formigas Adjetivos. Explorar o titulo. Elemento assustador.

Autor: Lygia F. Telles Palavras que criam efeito de mistério. Retomada dos
conhecimentos prévios

23/9 3° CONTO - A mais bela noite de | Adjetivos. Explorar titulo. Caracteristicas. Elemento
Margarida assustador. ldentificacdo do tema e do desfecho.
Autor: Edson G. Garcia

30/9 4° CONTO - Crime mais que | Enigma as duas possibilidades de desfecho (inicio /
perfeito final) no conto. Tema. Inferéncia.
Autor: Luis L. Coelho

710 5° CONTO - Roubo do diamante Enigma elementos do conto. Exploramos tema e
Autor: Jaqueline P. Barbosa e | desfecho. Inferéncia.
Célia F. Rovai

14/10 6° CONTO - Roubo do retrato | Enigma. Principal pista. Inferéncia.
vermelho
Autor: Luis L. Coelho

21/10 7° CONTO- O caso da curva da | Enigma. Identificagdo de palavras que pertencem ao
colina negra conto de mistério. Inferéncia.
Autor: Adalberto Filho

28/10 8° CONTO - O crime quase | Enigma pistas. Tema. Inferéncia.
perfeito
Autor: Robert Arlt

4/11 9° CONTO - A faixa manchada Enigma. Pistas. Tema. Inferéncia
Autor: Arthur Conan Doyle

11/11 10° CONTO - Misteriosa | Avaliagdo — verificar a aprendizagem dos alunos
Revelacao
Autor: Nelson Albissu

18/11 Encerramento — com 8 perguntas | Levantamento do trabalho realizado com os contos
elaboradas pela pesquisadora de mistério

Antes de comecar a trabalhar efetivamente com os contos, elaborei um roteiro
de perguntas para que os alunos expusessem a sua relagdo com a leitura. Apos
esse levantamento, passei para o trabalho com dez contos de enigma (mistério),
seguindo a sequéncia didatica de leitura do Projeto Observatério/UNITAU. Em
alguns contos, a sequéncia nao foi seguida estritamente porque foram elaboradas
outras perguntas, de acordo com o texto. Importa ressaltar que essas perguntas
exigiam que os alunos fizessem inferéncias sobre pontos especificos do conto,
estando, portanto, de acordo com a proposta tedrica de leitura adotada nesta
pesquisa e com o terceiro procedimento de leitura da sequéncia didatica. Em
novembro, apos a leitura do décimo conto, os alunos fizeram uma avaliacdo para
verificar as habilidades de leitura trabalhadas nos contos de mistério.

Para encerrar a pesquisa, elaborei um questionario com oito perguntas para
os alunos a fim de fazer um levantamento do trabalho realizado durante os meses
de agosto a novembro. Os resultados e comentarios de todas essas atividades séo

apresentados a seguir.
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4.6 O levantamento da representacao da leitura para os alunos do 6° ano

Sendo o foco desta pesquisa a leitura, achei pertinente fazer um
levantamento, por meio de perguntas, para entender o que a leitura representa para
os alunos, se tiveram contato com livros em casa, ou seja, alguém lia histérias para
eles. Assim, saberia se os alunos receberam incentivo a leitura e se alguns gostam

de ler atualmente. No dia 19/08/2015, os alunos responderam as perguntas:

1) Na sua infancia, alguém lia para vocé?

2) Atualmente, vocé gosta de ler? Explique.

3) Qual género prefere ler? Por qué?

4) Em que lugar se sente mais a vontade para ler? Justifique.

5) Como vocé define o que é leitura?

6) Explique o que a leitura proporciona a vocé?

7) Vocé prefere ler um livro ou texto que tenha imagem? Explique.

8) Das opgdes abaixo, se vocé tivesse que escolher um livro para ler, qual género te
interessaria mais? JUSTIFIQUE.

a) Contos de fadas b) aventura c) contos de mistério d) ficgao cientifica

Em suas respostas, os alunos sempre relacionavam parentes préximos como
mae e pai na contacdo de historia. Percebei que a leitura inserida por alguém que os
discentes amam tem uma representagao significativa. Em outras palavras, muitos
disseram ter tomado gosto pela leitura e sentir prazer na leitura de um livro.

A segunda pergunta foi se eles gostam de ler. A maioria dos alunos
respondeu que sim, que ler “é uma viagem”, “é legal”, que da para “imaginar que faz
parte da histéria”. Um aluno disse que |1é quando esta triste, para se distrair.

A terceira pergunta era que género gostam de ler. Os alunos responderam
que gostam de ler histérias de romance, acgao, terror, comédia. A quarta pergunta
era em que lugar se sentem mais a vontade para ler. Responderam que leem no
quarto e na biblioteca. E acrescentaram que prezam o siléncio no momento da
leitura para uma maior interagédo como livro.

Na quinta pergunta, os alunos tinham de responder como definiam a leitura.
Foram varias as definicbes para leitura. Umas mais elementares e outras mais
abstratas. A que chamou nossa atencao foi a resposta “Eu defino a leitura como um
unico lugar que possa ser realmente meu.”. Depois dessa pergunta, os alunos
tinham de responder o que a leitura proporciona a eles. Muitos relacionaram a
sensacao de bem estar quando leem. Disseram que se sentem mais leves.

A sétima pergunta se referia a preferéncia dos alunos ao texto com ou sem

imagem. Muitos preferiram a imagem, justificando que complementa a histoéria.
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Gostam de “admirar a imagem” e, sobretudo, associaram a praticidade, explicando
que auxilia na compressao do texto.

Na ultima pergunta, os alunos responderam que na hora de escolher um livro
para ler dao preferéncia aos géneros de mistério e aventura. Esses géneros foram
0s mais citados nas respostas. Explicaram que gostam do mistério por causa da
curiosidade em desvendar o que aconteceu que gerou o mistério. A historia fica
intrigante e ndo sentem vontade de parar de ler. Nas histérias de aventura, gostam
das agdes arriscadas e, até mesmo de perigo, das personagens.

Ainda que muitas respostas possam ter sido dadas pelos alunos com o
proposito de agradar a professora, notamos, no decorrer da pesquisa e ao
confrontar as respostas dos alunos, que aqueles que disseram ter o habito de ler
desde a infancia demonstram mais facilidade na compreensdo do texto e melhor
desempenho na resolucio das atividades. Essa ndo foi uma observagao sistematica,
pois nao era objetivo desta pesquisa.

De modo geral, este levantamento mostrou uma disposigao dos alunos para a

leitura dos contos escolhidos para esta pesquisa, o que foi um bom comeco.

4.7 Primeiras atividades com os contos de enigma

No dia 26/8, a aula teve enfoque nos adjetivos presentes em contos de
enigma, aproveitando a indicagdo desse conteudo na Proposta Curricular do
Municipio. Utilizei um trecho do conto “As formigas”, que posteriormente iria
trabalhar com os alunos, de acordo com a sequéncia didatica de leitura de contos de
enigma. Nao disse para a turma qual seria o proximo género discursivo que iriam ler
em sala. O objetivo foi para que eles percebessem como o emprego de adjetivos
contribuia para o clima de mistério de alguns textos.

Sentados em duplas, como em todas as atividades da pesquisa, os alunos
observaram a reagao da narradora e de sua prima diante do sobrado assim que
desceram do taxi, no seguinte trecho do conto “As formigas”, de Lygia Fagundes

Telles.
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Quadro 48
As formigas

Quando minha prima e eu descemos do taxi, jd
era quase noite. Ficamos imdéveis diante do ve-
Iho sobrado de janelas ovaladas, iguais a dois
olhos tristes, um deles vazado por uma pedra-
da. Descansei a mala no chdo e apertei o bra-
¢o da prima.

~ E sinistro. _

Ela me impeliu na diregdo da porta. Tinhamos
outra escolha? Nenhuma pensdo nas redondezas
oferecia um preco melhor a duas pobres estu-
dantes com liberdade de usar o fogareiro no
quarto, a dona nos avisara por telefone que
podiamos fazer refeicdes ligeiras com a condi-
¢do de ndo provocar incéndio. Subimos a es-
cada velhissima, cheirando a creolina.

— Pelo menos ndo vi sinal de barata — disse
minha prima.

A dona era uma velha balofa, de peruca
mais negra do que a asa da gradna. Vestia um
desbotado pijama de seda japonesa e tinha as
unhas aduncas recobertas por uma crosta de
esmalte vermelho-escuro, descascado nas
pontas encardidas.

-3

Como professora e pesquisadora, perguntei aos alunos que impressao a
narradora teve do sobrado. Eles responderam que ela achou o ambiente sinistro.
Alguns responderam que tinha um ar misterioso. Na corregdo, questionei a turma
“Apods a leitura do trecho do conto e com base no efeito dos adjetivos, podemos
dizer que esse trecho do conto pertence a que género discursivo?” A maioria
respondeu mistério, alguns mencionaram terror. Foi pedido aos alunos que
justificassem essa afirmacdo e eles responderam com exemplos como “velho
sobrado”, “sinistro”, e pelo fato de ser noite.

No dia 2/9, ainda trabalhando a importancia do adjetivo no conto, usei outro
trecho de outro conto de mistério chamado “O casal de velhos”. Nessa aula,
trabalhamos a selegao de adjetivos que o autor do conto usou para caracterizar os
elementos da paisagem. Os alunos deveriam perceber como o céu estava (fechado),
como eram as nuvens (escuras e pretas), a intensidade da agua da chuva (pesada),
como estava a estrada (deserta), como era a montanha (pequena), como eram as
arvorezinhas (raquiticas). Os alunos tinham de responder com base na selegcédo dos

adjetivos. Ficamos muito satisfeitas, pois a grande maioria respondeu que essa
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selecao criou um efeito de mistério para o conto. Essas duas aulas (26/8 e 2/9)
tiveram o objetivo de embasar o inicio da leitura de contos de enigma (mistério). A

seguir, o trecho do conto “O casal de velhos” de Edson Gabriel Garcia.

Quadro 49
Leia o trecho de um conto.

O céu estava escurecendo rapidamente, fe-
chado, com nuvens escuras, quase pretas,
anunciando uma tempestade de trovoes, re-
lampagos e 4gua pesada. Manezinho apres-
sou o passo na estrada deserta meio sem saber
o que fazer. Tinha pegado uma carona até o
trevo e agora caminhava em direcio a cidade
que se escondia do lado de 14 da pequena mon-
tanha. Quase uma hora de caminhada e via
apenas a estradinha se espichando em diregio
ao monte de terra. Tomaria chuva, com certe-
za. No maximo, tentaria se esconder debaixo
de uma daquelas arvorezinhas raquiticas que
margeavam o caminho. A escuriddao aumentou
ainda mais, fazendo com que ele, um homem
danado de corajoso, tivesse medo do temporal
e do aguaceiro que estavam para vir. [...]

Edson Gabriel Garcia. 0 casal de velhos. In: Sete gritos de terror. 580 Paulo: Moderna, 1991, p. 17. (Veradas).

4.8 Levantamento de conhecimentos prévios sobre contos de enigma

(mistério) e leitura global do primeiro conto

De acordo com a sequéncia didatica para leitura de contos de enigma
(mistério), o primeiro procedimento de leitura é a ativagdo do conhecimento prévio
do aluno sobre o género em questdo: condigdes de produgdo e de circulagao,
tematica, estilo, propdsito comunicativo e caracteristicas da esfera de producdo do
género. Trabalhamos o primeiro conto no dia 9/9. Comegamos com uma conversa
sobre o conto para levar os alunos a falarem um pouco sobre o que conheciam
sobre esse género. A professora colocou o titulo do conto “O Casal de velhos”, para
iniciarmos um esquema com perguntas seguindo a sequéncia didatica:

a) O que é um conto?

b) Para que serve (finalidade/objetivo/propdsito)?

c) Que temas ou situagdes podem causar um mistério numa histéria?
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d) Que pistas o titulo ou as ilustragdes nos dao sobre o assunto?
e) De acordo com as imagens, que sao as personagens?

f) O que deve ter acontecido na historia?

Essas perguntas tém o objetivo de mostrar ao aluno os aspectos basicos das
condicbes de producgao e circulagdo do género discursivo conto de mistério. Os
alunos prontamente responderam que conto € uma historia. Nao apresentaram
dificuldade para responder. Mas ja a préxima pergunta apenas um numero reduzido
de alunos respondeu que a finalidade de um conto € entreter o leitor. A maioria dos
alunos nao sabia o significado dessa palavra. A pesquisadora, entdo, por meio de
exemplo, explicou aos alunos o que o termo significava.

Os discentes prontamente relacionaram crime, sumico, sequestros, roubo,
assassinatos, vinganga ao tema de conto, fatos que poderiam causar um efeito de
mistério na histéria. Em relacéo ao titulo “O Casal de velhos”, a grande maioria dos
alunos sugeriu que eram criminosos. Outros acharam que eram vitimas. Poucos
acharam que eram cumplices. A imagem desse conto € um prato de sopa. Nao
mostra nenhum personagem e sim uma passagem significativa da historia. Os
alunos levantaram hipoteses sobre os personagens: filhos do casal, netos, casal de
amigos. Logo, associaram o titulo, e opinaram que as personagens morreram.

A pesquisadora notou, nessa leitura rapida, que os alunos tinham um bom
nivel de compreensao uma vez que souberam reconhecer o género discursivo conto
de enigma (mistério), possiveis temas e fizeram adequadamente o levantamento de
hipoteses sobre a historia. Ela observou que a maior dificuldade dos alunos foi saber
0 proposito comunicativo do conto, mas com a intervengdo pedagdgica eles

entenderam para que serve um conto.

4.9 A leitura dos contos de enigma com os alunos do 6° ano

Como relatado anteriormente no contexto da pesquisa, os alunos desse ano
sdo bem agitados e muito imaturos. Isso implica muita conversa e brincadeira
durante as aulas e também uma postura mais firme da professora para orienta-los
sobre a importancia da atengéo para o bom desenvolvimento das atividades.

Trabalhei o primeiro procedimento referente aos conhecimentos prévios dos

alunos. Em seguida, mostrei o livro de onde tirei o conto daquele dia — O Casal de
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Velhos — e selecionei trés alunos para ajudar na leitura compartilhada. Fiquei
responsavel pela ultima pagina porque queria dar maior énfase no desfecho.
Orientei que lessem o conto pausadamente, respeitando, principalmente, a
pontuacao para que a turma entendesse melhor o que eles fossem ler. Assim, criaria
um efeito de suspense na historia.

Com todos os alunos com uma cépia do texto, o primeiro aluno comegou a
leitura. Levamos dez minutos para terminar de ler o conto, sob siléncio total durante
a leitura. Ao final do conto, a reacdo dos alunos com o desfecho da histdria foi: “Ndo
pode serl”, “Que final é esse?”.

Minha maior surpresa como professora e pesquisadora foi que grande maioria
dos alunos mostrou que adorou esse primeiro conto. Alguns alunos vieram a mesa
pedir o livro emprestado. Outros perguntaram se tinha na biblioteca. Um grupo
perguntou onde eu comprei. Com essas manifestagdes, entendi que realmente os
alunos gostaram do conto trabalhado, embora apresentassem alguma dificuldade
em identificar o tema e o desfecho do conto O casal de velhos. Essas perguntas
foram feitas oralmente, com o objetivo de uma compreensdo mais detalhada do
conto, de acordo com o terceiro procedimento da sequéncia didatica de leitura.

O trabalho com o segundo conto de mistério, “As formigas”, no dia dezesseis
de setembro, seguiu 0 mesmo planejamento do primeiro. Nesse dia, retomei os itens
do primeiro procedimento para dar inicio a aula. Em relacdo ao titulo, os alunos nao
levantaram tantas hipdteses. Alegaram que nao faziam ideia do que poderia
acontecer no texto. Leram o texto com o objetivo de verificar o que havia de enigma
ou mistério na historia.

Esse segundo conto ndo teve a mesma reagao de entusiasmo dos alunos se
comparado ao primeiro conto. O efeito no final surpreendeu poucos alunos. Mas
reforcei, ao final da aula, a sele¢do das palavras do conto que criam o clima de
mistério no texto.

O trabalho com o terceiro conto, A noite mais bela de Margarida, realizado no
dia 23 de setembro, iniciou com a professora e pesquisadora escrevendo o titulo no
quadro para que os alunos ficassem curiosos e levantassem hipoteses sobre o conto
a partir do titulo. Os alunos participaram levantando elementos como: assustador,
noite escura, tempestade, crime. Esse texto tinha uma imagem de uma margarida no
inicio. Entao, a professora explicou para os alunos que esse elemento nao verbal é

muito importante no texto.
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Um aluno associou o titulo a imagem e questionou que a personagem poderia
ser uma flor ou uma pessoa. A pesquisadora disse que ele estava certo, mas tinha
um detalhe no titulo que indicava, de fato, se era uma flor ou uma mulher. Ela pediu
que o aluno voltasse e observasse o nome e a forma que estava escrito. Ele chegou
a conclusdo de que se tratava de uma mulher, pois estava escrito com letra
maiuscula. Dei inicio ao segundo procedimento de leitura, com estabelecimento de
objetivos para leitura completa (O que aconteceu com os personagens? O que
motivou o conflito (o crime ou a situagcdo de mistério)? Como foi o crime ou qual o
fato assustador no texto? Como o crime ou o mistério se resolveu?) e logo apos
aoterceiro procedimento, estabelecendo objetivos para uma leitura detalhada (Qual
€ o tema (idéia) central do texto? Que elementos, palavras ou expressdes do texto
ajudaram a criar o tom (clima) de mistério ou de suspeita sobre algum personagem?
Qual foi a principal pista e/ou o raciocinio légico que levou a resolugdo do mistério
ou do crime?)

Ao final dessa atividade, os alunos ainda continuavam com dificuldade em
identificar o tema e o desfecho desse terceiro conto. Foi preciso explicar, no
momento da correcdo, que o tema é o assunto do texto e desfecho € o que se
descobre a respeito do mistério.

O quarto conto, “Crime mais que perfeito”, foi trabalhado no dia 30/9, com a
mesma sequéncia didatica de leitura, mas com énfase no tema e no desfecho,
elementos que ainda representavam dificuldades para os alunos. Sempre
comegavamos pelo o titulo e os alunos acharam bem sugestivo o desse conto.
Explicaram que pelo titulo deve ter havido um assassinato, crime ou roubo. A
professora perguntou porque o uso da palavra perfeito e os alunos responderam
“‘que nao deixa vestigios”, “que o culpado dificilmente sera preso”.

Entdo, a professora e pesquisadora aproveitou para explicar que o tema do
texto € o assunto central que sera narrado ao longo da histéria e, normalmente, tem
relacdo com o titulo. Nesse conto, uma daquelas hipoteses dos alunos se confirmou,
e o assunto do texto girou em torno desse fato. Aproveitando a conversa, a
professora aproveitou e falou sobre o desfecho, levando os alunos a
compreenderem que esse termo tem a ver com a resolugdo da histéria, com o
momento em que o leitor descobre o que aconteceu.

A professora notou que os alunos tiveram certa dificuldade com esse texto

pelo fato de algumas palavras nao fazerem parte do contexto dele como, por
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exemplo, “alcova”, “inquirir’, “urdir”. Durante o planejamento, previu essa situacao,
sendo assim, colocou a disposi¢cao dicionarios com o intuito de que fizessem uso
para compreensao das palavras. Nesse conto, a professora aproveitou para
comecgar a trabalhar com a inferéncia, pois até entdo os alunos buscavam as
respostas num nivel mais explicito no texto. A ultima pergunta dessa atividade foi “A
vida ficou pesada para Davi e, um dia ele a jogou no mar.” A pergunta era o que
Davi fez? Os alunos precisavam inferir que Davi se matou. A professora, por meio
das respostas, queria saber se os alunos entenderam esse trecho da histéria. Os
alunos entenderam que o que aconteceu com a personagem que tirou a vida dele. O
quinto conto, “O roubo do diamante”, foi trabalhado dia 7/10. Antes de trabalhar o
conto, disse “O texto de hoje tem um enigma a ser resolvido.” Entdo, comegaram a
discutir o que é um enigma. Sugeri que falassem sinénimos para entender melhor a
palavra em questdo. Alguns alunos responderam que se trata de um mistério. Os
alunos que responderam disseram saber, pois assistem a filmes, séries e até
desenhos, como Scooby Doo. Aproveitamos e explicamos os elementos principais
de um conto de enigma. Sao eles: as pistas, os detetives, os suspeitos, os fatos, as
vitimas.

Como os alunos chegaram ao entendimento que eu queria, lancei a pergunta
“‘Que temas ou situagbes podem causar uma investigacdo?”. Prontamente
responderam “crime, assassinato, roubo”. Depois desse levantamento, escrevi no
quadro o titulo do conto: O roubo do diamante. Os alunos ficaram bem interessados
na resolugcdo do enigma do conto. Para se certificar de que os alunos entenderam
realmente o que é desfecho, na atividade, eles tinham de produzir uma resolugao
para esse conto. O conto foi entregue a eles sem o desfecho.

Como professora e pesquisadora trabalhei a inferéncia. Os alunos tinham de
responder, segundo o desenrolar da historia, qual seria o motivo para o crime. No
conto, o autor ndo narra como aconteceu o roubo. Os alunos deveriam responder,
levando em conta as circunstancias do crime, como possivelmente o roubo foi
realizado. Fizeram o desfecho e adoraram. Observamos que com essa atividade, os
alunos compreenderam bem o que é desfecho no conto, pois a atividade era para
que entendessem a finalidade do desfecho. Percebemos que a tarefa foi eficaz.

O sexto conto, “O roubo do retrato vermelho”, foi trabalhado dia 14/10.
Antes de comegar esse trabalho, exploramos a imagem do texto e contei

brevemente a historia da mulher do quadro. Ela casou-se com Cézanne. Por isso, 0
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nome do quadro era Madame Cézanne. Outra observagcao a respeito desse conto
diz respeito as palavras escritas de forma bem diferente da ortografia atual. Antes
que esse evento causasse agitagdo, falei que isso se deve ao fato de o conto ter
sido escrito e publicado na década de 60.

Ao escrever o titulo no quadro, a grande maioria dos alunos sugeriu que a
ideia central do texto € um roubo. Observei que, agora, os alunos fazem a relacao
do titulo do conto com o tema da histéria. Dessa forma, as intervengoes
pedagogicas, ou seja, as explicagbes antes de comecgar e durante as atividades
anteriores foram validas. Nesse conto, que ao final da leitura global do texto, alguns
alunos fizeram a relagdo da profissdo de Ricardo, que era pintor, com o fato que
motivou a situacido de mistério: o roubo do retrato.

Na leitura detalhada desse conto, foi trabalhada a inferéncia, conforme o
terceiro procedimento de leitura da sequéncia didatica. Uma questdo especifica foi
que, depois do desfecho, os alunos tinham de explicar por que em um trecho do
conto o delegado falou assim com dona Raquel: “Mas, D. Raquel... a saida é por
aqui!”. O aluno precisava entender que ela ficou desorientada com o plano do
delegado para prender o ladrdo do quadro. Primeiro porque pensou que o filho fosse
o ladrdo do quadro e depois porque descobriu que a tela que ele tinha em casa era
apenas uma copia do quadro original que foi roubado do museu.

O sétimo conto, “O caso da curva da Colina Negra”, foi trabalhado no dia
21/10. Nesse dia, retomamosi os elementos do conto de enigma (mistério): suspeito,
vitima, criminoso, detetive, pistas. Os alunos nao tiveram dificuldade com esse
conto. Souberam identificar e relacionar os elementos caracteristicos do conto de
enigma com as personagens. Na atividade especifica em que os alunos precisaram
inferir que o motivo para a situagdo de investigagdo foi o dono da empresa ter a
intencdo de se beneficiar do acidente e receber o dinheiro do seguro, os alunos
foram muito bem sucedidos.

Nesse conto, foi proposta uma atividade em que os alunos precisavam
identificar num quadro (reproduzido a seguir) palavras que faziam parte do campo
semantico do conto de mistério. O objetivo era verificar o nivel de conhecimento dos
alunos até o momento. Em outros termos, observar se os alunos, no sétimo conto,
sabiam identificar as palavras caracteristicas do género discursivo conto de mistério

depois de ter trabalhado com todos esses contos.
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Quadro 50: Atividade proposta na leitura do sétimo conto

Vitima Princesa Suspeito Testemunha Criminoso
Mistério Enigma Suspense Calma Medo
Deducéo Confissao Intimagao Traicéao Satisfagao
Crime Caso Mago Investigacao Vinganca
Assassino Inocente Companheiro Culpado Alibi

BARBOSA; ROVAI (p. 105, 2012).

Muitos alunos atingiram o objetivo da atividade, pois identificaram
corretamente as palavras que fazem parte do contexto de mistério. Com isso,
entendemos que os alunos ja adquiram muitas habilidades de leitura pertinentes
para esse género discursivo.

O oitavo conto, “O crime quase perfeito”, foi trabalhado no dia 28/10. Nesse
dia, observamos atentamente o desempenho dos alunos e notei, durante a
intervengao pedagdgica e corregdo, que os alunos souberam localizar informagao
explicita do texto (Quais foram as ultimas pessoas que viram a vitima antes do
crime?), inferir o sentido de uma palavra “envoltorio” e identificar as outras trés
palavras presentes no texto que poderiam substituir esse termo, identificar o tema do
conto.

O nono conto, “A faixa manchada”, foi trabalhado no dia 4/11. Como
professora e pesquisadora, ndo poderia deixar de levar para os alunos um conto de
Arthur Conan Doyle com seu detetive mais famoso, Sherlock Holmes. Os alunos n&o
acharam um conto facil, mas disseram que gostaram. O interessante € que pelo
titulo os alunos ndo conseguiram formular hipoteses para o que seria a faixa
manchada. Souberam identificar corretamente os elementos do conto e relacionar as
personagens. Precisei explicar porque a Helen sé procurou o detetive dois anos
apos a morte de sua irma e porque no momento do crime nao estio presentes os
suspeitos. Apos dois anos, Helen ouve 0 mesmo assobio da noite em que sua irma
morreu. Depois dessa explicacdo, os alunos entenderam melhor o conto, pois
relacionaram a morte de Julia com uma das perguntas da atividade em que tinham
de levantar uma hipotese para por que o Dr. Roylott assassinou Julia e tentou matar
Helen.

O décimo conto, “Misteriosa revelacao”, foi trabalhado no dia 11/11 como uma
avaliacdo para verificar a aprendizagem dos alunos. O quadro 28 apresenta a

tabulagdo do resultado dessa atividade.
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Quadro 51: Resultados da verificagao final sobre compreenséo de contos de enigma (mistério)

PERGUNTAS Alunos | Acertos %
1- Qual é o género discursivo que vocé acabou de ler? 86 70 814
2- Porque havia somente um médico em toda regido? 86 70 81,4
3- Qual foi a situagao para a menina chamar o médico
desesperadamente, o0 que motivou a situagdo de mistério entre 86 64 74,4
eles?
4) Qual foi o fato assustador no conto? 86 45 52,3
5) Como esse fato assustador se resolveu no texto? 86 38 442
6) Qual foi a pista principal que levou a resolugdo do mistério? 86 62 72,1
7) No trecho, “Com o passar das horas, concomitantemente, a
chuva e a febre foram diminuindo.”, a palavra destacada significa: 86 50 58 1
a) tempo depois C) no outro dia ’
b) ao mesmo tempo d) na hora seguinte
8) Que palavras e expressoes o autor utilizou para descrever o 86 60 69.8
tempo no conto?
9) Com essa descrigdo do tempo, o autor criou que efeito no conto? 86 62 72,1
10) Na expressao “nunca admitiu qualquer possibilidade de
manifestacédo de além-tumulo”, o autor do texto, fala em
outras palavras, 0 mesmo que:
a) () nunca acreditou que fosse morrer. 86 60 69,8
b) () nunca aceitou que existisse a presencga de espiritos.
¢) () nunca acreditou nos vendedores de tumulos
d) () sempre desconfiou que mortos falassem.

Com essa avaliagao, foi possivel verificar o bom desempenho dos alunos e
com o apoio do quadro acima visualizar o resultado por meio das porcentagens.
Constatamos que os discentes foram muito bem na avaligao final. Observamos que
s6 em uma questao ficaram abaixo de 50%. Notamos que os alunos ndo souberam
responder o significado da palavra concomitante. Atribuimos essa dificuldade em

responder a questao ao fato de essa palavra ndo ser do cotidiano dos alunos.

4.10 O posicionamento critico dos alunos sobre os contos de enigma

Nesse procedimento, os alunos tinham de se posicionar, apresentando uma
postura critica frente ao texto lido e trabalhado em sala. Era 0 momento de julgar a
qualidade e a forma como o autor tratou as informagdes no texto. O aluno, para
emitir sua opini&o, precisava levar em consideragao as caracteristicas do género.

Apos o trabalho de leitura detalhada de todos os contos, solicitdvamos que os
alunos respondessem se gostaram da histéria. Mas nao bastava apenas dizer sim
ou ndo. Eles eram orientados a responder o porqué gostaram do texto. Como ja
havia trabalhado o posicionamento critico dos alunos com o género discursivo tira,
eles ja tinham uma diretriz de que elementos analisar para fundamentar o

posicionamento critico deles e assim responder. Os alunos diziam que gostavam da
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histéria porque o autor criava um suspense no conto, o que os deixava interessados
e curiosos para desvendar o mistério, ou seja, saber o desfecho da histdria.

Outra pergunta era se os alunos tinham aprendido algo sobre investigacao
nos contos de enigma. A resposta era que sim e todos sabiam explicar que era
importante investigar os minimos detalhes, juntar os fatos, analisar bastante para
nao acusar injustamente, sem provas.

O conto de mistério mais intrigante que foi trabalhado em sala, segundo os
alunos, foi “A noite mais bela de Margarida”. Os alunos disseram que chegaram a
sentir um pouco de medo por causa do desenrolar da historia ao perceberem que
ela estava morta.

Na minha percepcdo de professora e pesquisadora, o conto que mais
sensibilizou os alunos foi “O casal de velhos”. Afirmo isso porque foi o texto que os
discentes tiveram mais interesse em mudar o final, devido ao triste desfecho. Um
aluno apresentou uma justificativa para a mudanga no desfecho: “Os velhinhos
demoram tanto para encontrar o filho, ndo era justo morrer logo depois.”.

Perguntei aos alunos se gostariam de ler outros contos além dos que foram
trabalhados em sala. Responderam que sim, pois adoram estudar o género
discursivo conto de mistério/enigma. A maioria disse que antes de aprender esse
género nao se interessa por historias intrigantes. Inclusive alguns alunos disseram
para a professora que pegaram livro de mistério na biblioteca para ler depois que
comegamos a estudar esse género discursivo.

Esses resultados mostraram que o objetivo da pesquisa relativo a
desenvolver habilidades de leituras nos alunos para contos de enigma (mistério) foi
atingido com muito sucesso. Além disso, essa etapa da pesquisa proporcionou aos
alunos refletirem sobre a qualidade do texto e como apresentar um posicionamento
critico, enquanto leitor de uma obra, no que se refere a qualidade da histéria e a
forma como o autor trata as informagdes, levando em consideragdo sempre as

caracteristicas do género.
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CONCLUSAO

A presente pesquisa teve como objetivo geral desenvolver um trabalho que
ampliasse as habilidades de leitura dos géneros discursivos conto de enigma e tiras
com trés turmas do 62 ano do ensino fundamental de uma escola publica do interior
do estado do Rio de Janeiro, buscando contemplar ainda as exigéncias das Provas
Brasil e SAERJ.

Com relagédo ao primeiro objetivo especifico, comparamos a Matriz de
Referéncia da Prova SAERJ com a Matriz da Prova Brasil a fim de verificar se as
habilidades de leitura cobradas pelas duas provas sdo as mesmas. Além disso,
procuramos relacionar essas Matrizes as expectativas de leitura da Proposta
Curricular do Municipio de Resende-RJ para os géneros tira e conto.

Apos a comparacdo das Matrizes, pudemos concluir que ha mais
semelhancas entre os tdpicos cobrados nas avaliagbes do que diferencgas.
Observamos que as duas Matrizes sédo divididas com a mesma quantidade de
topicos, ou seja, em seis topicos iguais. Apresentam uma divergéncia no que se
refere a nomenclatura. A Prova Brasil propde descritores e o SAERJ se refere a
habilidades. Mas notamos que o conceito € o mesmo. Acrescentamos que ambas
avaliagbes utilizam o termo “género textual” em referéncia aos diversos textos que
devem ser trabalhados na escola. Depois da analise das Matrizes, podemos dizer
que o termo “género textual” é empregado no sentido de “género discursivo”.
Ressaltamos que ndo cobram do leitor, aluno, todas as caracteristicas
sociocomunicativas do género alvo da leitura. ldentificamos também que as
avaliagcdes tém o foco na leitura inferencial. Os alunos, portanto, precisam ter a
competéncia de entender um texto a partir da construgao de sentidos.

Sendo assim, entendemos que o professor precisa da formagao continuada,
principalmente sobre o trabalho com a leitura em uma abordagem pedagogica mais
eficaz ao processo de ensino aprendizagem, consolidando assim a pratica
pedagogica. O professor, quando planeja sua aula embasada na leitura inferencial,
proporciona um ambiente didatico favoravel para a formagdo do leitor proficiente. E
indiscutivel a necessidade de o professor conhecer o que as Matrizes estabelecem

para as avaliagdes.
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A realizacao desse primeiro objetivo da pesquisa, o estudo da fundamentagao
tedrica apresentada no capitulo 1 e o estudo dos géneros tira e conto de enigma
forneceram os subsidios para a realizagdo da pesquisa-agédo, segundo objetivo
especifico desta pesquisa.

A proposta do segundo objetivo foi desenvolver atividades de leitura dos
géneros discursivos tira e conto de enigma com alunos do 6° ano, ao longo do ano
letivo de 2015, a partir de sequéncias didaticas e atividades desenvolvidas pelo
Projeto Observatorio/Unitau, contemplando as exigéncias das Provas Brasil e
SAERJ. Foram selecionados esses dois géneros discursivos, seguindo a sequéncia
didatica do Projeto Observatério, como um meio de efetivamente contribuir para a
formacao leitora desses alunos. Trabalhamos primeiro com as tiras da Turma da
Ménica, do Calvin e do Garfield, num total de quinze tiras, sendo cinco para cada
personagem. Em consonancia com o que orienta a sequéncia didatica, respeitei os
diferentes tipos e niveis de complexidade das tarefas.

Comecamos pela Turma da Ménica, por considerar as personagens mais
conhecidas e por as tiras terem um humor mais facil. Em seguida, foi apresentado
aos alunos atividades com Calvin e seu amigo Haroldo. Nessas tiras, o humor é
mais elaborado. A ultima sequéncia de tiras foi a do Garfield, pelo fato de o humor
ser construido com base na ironia do gato em relagcéo a seu dono, Jon.

Os alunos demonstraram ter se apropriado das caracteristicas pertinentes ao
género como, balbes, tipos de letra, quadros, expressdes faciais dos personagens,
elementos do cenario, caracteristicas fisicas e psicoldgicas dos personagens, e
usaram esse conhecimento para realizar as tarefas. Foi muito discutido que, nesse
género, a linguagem nao verbal é de extrema importancia também para entender o
humor da tira.

Durante a pesquisa, por meio de observagao e anotagdes, notamos que os
alunos ainda apresentavam dificuldades em perguntas baseadas em inferéncia.
Constatamos que a formacao de um leitor proficiente é de fato um processo lento,
porém se desenvolvido com base em fundamentacdo tedérica e em sequéncias
didaticas, como foi o caso desta pesquisa, € um processo que surte efeitos rapidos e
muito satisfatorios. Concluimos que as atividades com o género discursivo tira
permitram aos alunos ampliarem as habilidades de leitura envolvidas na

compreensao desse género.
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O segundo género discursivo com que trabalhamos foi o conto de enigma
(mistério). As atividades da sequéncia didatica do Projeto Observatério/Unitau para
leitura desse tipo de conto comegaram no dia 19 de agosto e foram até 18 de
novembro de 2015. A proposta da pesquisa foi trabalhar com dez contos de enigma.

Durante o estudo, percebemos que os alunos nao tiveram dificuldade para
reconhecer esse género e os temas relacionados e ele. A maior dificuldade no inicio
do trabalho foi os alunos identificarem o propdsito comunicativo do conto. Foi
necessaria uma intervengéo pedagogica.

Os alunos comentaram que adoraram estudar conto de enigma por causa do
suspense que o autor criava na histéria. Era justamente o que prendia a atencao
deles, pois ficavam curiosos em desvendar o mistério. Por meio de anotagao,
registramos que os alunos aprenderam sobre investigagdo e, principalmente, a
importancia de analisar os detalhes, os fatos, as provas para acusar o suspeito.

Dos contos trabalhados, o que mais prendeu a atengao dos alunos foi “O
casal de velhos”, um os primeiros contos trabalhados. Notamos que eles se
sensibilizaram com a histdria. Na corregao, disseram que mudariam o final triste para
um feliz. A partir desse conto, observamos o interesse dos alunos pelas atividades
com contos. Muitos alunos disseram que passaram a se interessar por esse género
depois que comegamos a trabalhar em sala com os contos.

Acreditamos que o desenvolvimento da pesquisa conseguiu ampliar a forma
como os alunos lidam com o texto. Em outras palavras, esta pesquisa proporcionou
aos alunos refletirem sobre a qualidade do texto e como apresentar um
posicionamento critico, enquanto leitor de uma obra, no que se refere a qualidade da
histéria e a forma como o autor trata as informagdes, levando em consideracao
sempre as caracteristicas do género.

Os resultados desta pesquisa contribuiram significativamente para o
desenvolvimento das habilidades leitoras dos alunos envolvidos que, pela faixa
etaria, naturalmente ainda tém muito a progredir como leitores. Seria muito
importante que continuassem a ter atividades de leitura dessa natureza, com
géneros discursivos diversos, ao longo de sua escolaridade.

Para mim, como professora e pesquisadora, esta pesquisa foi a realizacao de
um projeto profissional. Eu sentia a necessidade de ampliar meu conhecimento, pois
acredito na formagao continuada para melhorar o desempenho em sala. O estudo

me proporcionou conhecer e aprofundar teorias que contribuem para minha pratica
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docente. Entdo, posso afirmar que a pesquisa me permitiu agir com clareza na
minha atuagao pedagdgica o que me tornou mais segura enquanto professora.

Por fim, espero que a divulgagcdo dos resultados desta pesquisa possa
contribuir para as reflexdes sobre a leitura e para o trabalho de professores de
Lingua Portuguesa que também desejam desenvolver um trabalho com leitura mais

efetivo em sala de aula.



121

REFERENCIAS

ACADEMIA BRASILEIRA DE LETRAS. Dicionario Escolar da Lingua Portuguesa.
12 ed. S0 Paulo: Companhia Editorial Nacional, 2008.

ALVES, Rosemeire; BRUGNEROTTO, Tatiane. Vontade de Saber Portugués. Sao
Paulo: FTD, 2012.

BAKHTIN, M. Estética da criagao verbal. Trad. do russo de Paulo Bezerra. Sao
Paulo: Martins Fontes, 2011.

BARBOSA, Jacqueline Peixoto; ROVAI, Célia Fagundes. Género discursivo na
escola: rediscutindo principios e praticas. Sdo Paulo: FTD, 2012.

BARROS, D.L.P. Dialogismo, polifonia e enunciacéo. In: BARROS, D.L.P.; FIORIN,
J.L. (Org.). Dialogismo, Polifonia, Intertextualidade: em torno de Bakhtin. S&o
Paulo: Edusp, 1994. p. 1-10.

BRAIT. Beth. Bakhtin: outros conceitos-chave. Sao Paulo: Contexto, 2014.

BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: terceiro e quarto ciclos de ensino fundamental: lingua portuguesa.
Brasilia: MEC/ SEF.1998.

BRASIL. Ministério da Educagéo. PDE: Plano de Desenvolvimento da educagao:
Prova Brasil: ensino fundamental: matrizes de referéncia, topicos e descritores.
Brasilia: MEC, SEB; Inep, 2008.

BUENO, Luzia. Os géneros jornalisticos e os livros didaticos. Campinas:
Mercado de Letras, 2011.

CAGNIN, Anténio Luiz. Os quadrinhos. S3o Paulo: Atica, 1975.
COSSON, Rildo. Literatura: modos de ler na escola. (Ceale/ UFMG), 2014.

COUTINHO, Maria Antonia; JORGE, Noemia; TANTO, Camile. Para um modelo
didatico de conto policial. Calidoscoépio vol. 10, n1, p. 24-32 / abril 2012.

EGUTI, Claricia Akemi. A representatividade da oralidade nas historias em
quadrinhos. Sao Paulo, 2001. 183 f. Dissertacao (Mestrado em Filologia e Lingua
Portuguesa ) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de
Sao Paulo.

FARACO, Carlos Alberto. Linguagem e Dialogo as ideias linguisticas do Circulo
de Bakhtin. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2009.

FARIA, Maria Alice. Como usar a literatura infantil na sala de aula. Sdo Paulo:
Contexto, 2010.



122

. Parametros curriculares e literatura: as personagens de que os alunos
realmente gostam. Sao Paulo: Contexto, 1999.

FIORIN, José Luiz. Introdugao ao pensamento de Bakhtin. Sdo Paulo: Atica,
2006.

FRANCO, Maria Amélia Santoro. Pedagogia da Pesquisa-Ac¢é&o. Universidade
Catdlica de Santos. Educagao e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 31, n. 3, p. 483-502,
set./dez. 2005.

FERRAZ, Elaine de Fatima; MOREIRA, Natalia Priscila; AGUIAR, Priscila de Souza
Barbosa. Caracteristicas de questoes de prova enfocando habilidades de
leitura da Matriz de Referéncia da Prova Brasil. Trabalho apresentado no XVII
Encontro de Iniciagcado Cientifica (ENIC). Taubaté: Universidade de Taubaté, 2012.

FREITAS, Maria Teresa de Assuncao. Vygotsky e Bakhtin Psicologia e educacao:
um intertexto. Rio de Janeiro: Atica, 1995.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Sao Paulo: Paz e Terra S/A, 2005.

GARCIA, Ana Luiza Marcondes. Produgao de texto na escola: perspectivas
tedrico-metodoldgicas, tendéncias e desafios. Texto apresentado no encontro
Leitura e producgao de textos na escola, CENPEC : Sdo Paulo , dezembro de 2010.

GOTLIB, Nadia Battella. Teoria do conto. Sdo Paulo: Atica, 1988.

GONCALVES, Adair Vieira. Ferramentas didaticas e ensino: da teoria a pratica de
sala de aula. In: NASCIMENTO, Elvira L. Géneros textuais: da didatica das linguas
aos objetos de ensino. S&o Carlos: Clara Luiz, 2009. (p. 224 — 248).

GONCALVES, Grace de Castro. Contos de enigma. Dissertacao de mestrado.
PUC/SP, 2007.

KATO, Mary A. O aprendizado da leitura. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1985.

KLEIMAN, Angela. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. Sdo Paulo: Pontes
Editores, 2011.

KOCH, Ingedore; ELIAS, Vanda Maria. Ler e compreender os sentidos do texto.
Sao Paulo: Contexto, 2007. Kock e Elias (2007).

KOCH, Ingedore G. V. A construgao sociocognitiva da referéncia. In: MIRANDA,
N. S.; NAME, M. C. (Org.). Linguistica e cognig¢ado. Juiz de Fora: Ed. UFJF, 2005a.

LOPES-ROSSI, Maria Aparecida Garcia. O desenvolvimento de habilidades de
leitura e de producao de textos a partir de géneros discursivos. In: LOPES-ROSSI,
Maria Aparecida Garcia (Org.) Géneros discursivos no ensino e leitura e
producgao de texto. Taubaté: Cabral Editora e Livraria Universitaria, 2002. p. 19-40.



123

. Procedimentos para estudo de géneros discursivos da escrita. Revista
Intercambio, volume XV. Sdo Paulo: LAEL/PUC-SP, ISSN 1806-275X, 2006.

.. Sequencia didatica para leitura de tiras e HQ. Taubaté: Universidade de
Taubaté, 2012. (Nao publicado)

.Sequéncia didatica para a leitura de romances ou contos policiais ou de
mistério. Taubaté: Universidade de Taubaté, 2012. (N&o publicado).

LOPES-ROSSI, Maria A. G. et all. Projeto Observatério/Unitau 2011 — 2014:
Competéncias e habilidades de leitura: da reflexao teérica ao desenvolvimento e
aplicacao de propostas didatico-pedagdgicas. Taubaté: Universidade de Taubaté,
2011. (Projeto financiado por CAPES/INEP. sob n°23038010000201076).

MACHADO, Irene. Géneros discursivos: BRAIT, B. (Org.). Bakhtin: conceitos-chave.
Sao Paulo: Contexto, 2013.

MAGALHAES JUNIOR, R. A arte do conto. Rio de Janeiro: Bloch, 1972.

MAURICIO, de Sousa. Disponivel em: http://www.monica.com.br Acesso em : 6
jul.20086.

MARCUSCHI, Luiz A. Exercicios de compreensao ou copiagao nos manuais de
ensino de lingua? Em Aberto, Brasilia, ano 16, n. 69, jan./mar. 1996.

MARCUSCHI, Luiz A. Perspectivas no ensino de Lingua Portuguesa nas trilhas dos
Parametros Curriculares Nacionais. In: BASTOS, Neusa B. (Org.). Lingua
portuguesa em calidoscépio. Sdo Paulo: EDUC, 2004. p. 259-282.

MARCUSCHI, Luiz A. Producgao textual, analise de género e compreensao. Sao
Paulo: Parabola, 2008.

MENDONCA, Marcia Rodrigues de Souza. Um género quadro a quadro: a histdria
em quadrinhos. In: DIONISIO, Angela Paiva. Géneros Textuais e ensino. Rio de
Janeiro Lucerna, 2003.

. Quadrinhos e ensino de lingua portuguesa. Recife: UFPE. (inédito),
2001.

MOITA-LOPES, Luiz P. da. Oficina de linguistica aplicada: a natureza social e
educacional dos processos de ensino/aprendizagem de linguas. Campinas: Mercado
de Letras, 1996.

OLIVEIRA, Maria B. F. de. Contribuigdes do Circulo de Bakhtin ao ensino da lingua
materna. Revista do GELNE, v. 4, n.1/2, p. 129-131, 2002.

RAMOS, Paulo. A leitura dos quadrinhos. Sao Paulo: Contexto, 2010.

RAMOS, Paulo et all. Como usar as histérias e quadrinhos na sala de aula. Sao
Paulo: Contexto, 2014. (Colecdo como usar na sala de aula)


http://www.monica.com.br/

124

RIO DE JANEIRO. Secretaria de Estado da Educacéo. Matriz de Referéncia —
SAERJINHO, 2012/ Universidade Federal de Juiz de Fora, Faculdade de Educacgao,
CAEd.

RIO DE JANEIRO. Secretaria de Estado da Educacéo. Revista do Sistema de
Avaliacao - SAERJ - 2010 / Universidade Federal de Juiz de Fora, Faculdade de
Educacdo, CAEd. Volume 1.

ROJO, Roxane; CORDEIRO, Glais Sales. Apresentacao: Géneros orais e escritos
como objetos de ensino: modo de pensar, modo de fazer. In: SCHNEUWLY,
Bernard; DOLS, Joaquim. Géneros orais e escritos na escola. Traducao de
Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro. Campinas: Mercado das Letras, 2004. p.7-18

SANTOS, Juliana O. C. Uma discussao sobre a produgao de sentidos na leitura:
entre Bakhtin e Vygotsky. Leitura: Teoria & Pratica, Campinas, v.32, n.62, p. 75-86,
jun. 2014. Disponivel em: < http://www.alb.com.br>

SILVA, Elisabeth Ramos da. Professor, poderia corrigir esse texto? Outras
atribuicées do professor de Lingua Portuguesa. Anais do 6° Seminario de Pesquisas
em Linguistica Aplicada (SePLA), Taubaté, 2010. ISSN: 1982-8071, Cd-Rom.

SIMOES, Luciene Juliano. Leitura e autoria: planejamento em Lingua Portuguesa e
Literatura. Erechim: Edelbra, 2012.

SOLE, Isabel. Estratégias de leitura. 6. ed. Porto Alegre: Artmed, 1998.

SCHNEUWLY, Bernard; DOLZ, Joaquim e colaboradores. Géneros orais e escritos
na escola. Campinas: Mercado das Letras, 2004.

TAPIAS-OLIVEIRA, Eveline et ali. A interface do professor-aluno na construcido
identitaria. Anais do 6° Seminario de Pesquisa em Linguistica Aplicada (SEPLA),
Taubate, 2010.

TODOROV. T. As estruturas narrativas. Sao Paulo: Perspectiva, 2006.

VERGUEIRO, Valdomiro. O uso das HQS no ensino. In: RAMA, Angela (Org.).
Como usar as histérias em quadrinhos na sala de aula. Sdo Paulo: Contexto, 2014.

ZILBERMAN, Regina; SILVA, E. T. Literatura e pedagogia: ponto e contraponto.
Porto Alegre: Mercado Aberto, 1990.

ZILBERMAN, Regina. LAJOLO, Marisa. Literatura Infantil Brasileira: Historia &
Historias. Sao Paulo: Atica, 1991.
www.inep.gov.br/o-ideb.


http://www.alb.com.br/
http://www.inep.gov.br/o-ideb

125

Referéncia do corpus dos contos de enigma:

ALBISSU, Nelson. Misteriosa revelagdo. Sdo Paulo: Editora Cortez, 2012.

ARLT, Roberto. Um crime quase perfeito. Trad. Sérgio Faraco. In: Flavio Moreira
Costa (Org.). Os 100 melhores contos de crime e mistério da literatura
universal. 2.ed. Rio de Janeiro: Ediouro, 2002. P. 607 — 609.

BARBOSA, Jacqueline Peixoto; ROVAI, Célia Fagundes. Género discursivo na
escola: rediscutindo principios e praticas: Roubo do diamante. Sdo Paulo: FTD,
2012.

BARBOSA, Jacqueline Peixoto; ROVAI, Célia Fagundes. Género discursivo na

escola: rediscutindo principios e praticas: O caso da curva da colina negra. Sao
Paulo: FTD, 2012.

COELHO, Luis Lopes. Maravilhas do conto moderno brasileiro: Sao Paulo: Crime
mais que perfeito. Cultrix, 1958.

. A morte no envelope: Roubo do retrato vermelho. Rio de Janeiro:
Civilizacao Brasileira, 1962.

DOYLE, Arthur Conan. O roubo da coroa de berilos e outras aventuras: A faixa
manchada. Sao Paulo: Melhoramentos, 2006. p. 25-46.

GARCIA, Edson Gabriel. Sete gritos de terror: O casal de velhos. Sao Paulo:
Moderna, 1991.

GARCIA, Edson Gabriel. Sete gritos de terror: A mais bela noite de Margarida. S&o
Paulo: Moderna, 1991.

TELLES, Lygia F. Histérias de mistério: As formigas. Rio de Janeiro: Rocco, 2004.



