CRISTIANE MALINOSKI PIANARO ANGELO
RENILSON JOSE MENEGASSI
ANGELA FRANCINE FUZA

(ORGANIZADORES)
I FITIIR
l'_.__i l_“i_..]_‘ i 1"_: A)r ‘x b (ol
4
' 1 jl TQT | YNE 1 \L ; N
B - ) ! a | 3 Aall J

Pedro : Joao

editores



LEITURA E
ENSINO DE LINGUA

g

Pedro:Joao

llllllll






Cristiane Malinoski Pianaro Angelo
Renilson José Menegassi

Angela Francine Fuza
(Organizadores)

LEITURA E
ENSINO DE LINGUA

¥

Pedro:Jodo

eeeeeeee



Copyright © Autoras e autores

Todos os direitos garantidos. Qualquer parte desta obra pode ser reproduzida,
transmitida ou arquivada desde que levados em conta os direitos das autoras e dos
autores.

Cristiane Malinoski Pianaro Angelo; Renilson José Menegassi; Angela
Francine Fuza [orgs.]

Leitura e Ensino de Lingua. Sao Carlos: Pedro & Joao Editores, 2022. 456p.
16 x 23 cm.

ISBN: 978-65-5869-716-9 [Impresso]
978-65-5869-724-4 [Digital]

1. Leitura. 2. Ensino de Linguas. 3. Interacionismo linguistico. 4. Dialogismo I.
Titulo.

CDD - 410/370

Capa: Helena Nascimento Menegassi e Petricor Design

Ilustracdo da capa: Livia Pianaro Angelo

Ficha Catalografica: Hélio Marcio Pajet1 — CRB - 8-8828

Diagramacao: Diany Akiko Lee

Editores: Pedro Amaro de Moura Brito & Joao Rodrigo de Moura Brito

Conselho Cientifico da Pedro & Joado Editores:

Augusto Ponzio (Bari/Italia); Jodao Wanderley Geraldi (Unicamp/ Brasil); Hélio
Marcio Pajet (UFPE/Brasil); Maria Isabel de Moura (UFSCar/Brasil); Maria da
Piedade Resende da Costa (UFSCar/Brasil); Valdemir Miotello (UFSCar/Brasil); Ana
Claudia Bortolozzi (UNESP/Bauru/Brasil); Mariangela Lima de Almeida (UFES/
Brasil); José Kuiava (UNIOESTE/Brasil); Marisol Barenco de Mello (UFF/Brasil);
Camila Caracelli Scherma (UFFS/Brasil); Luis Fernando Soares Zuin (USP/Brasil).

Pedro & Joao Editores
www.pedroejoaoeditores.com.br

13568-878 — Sao Carlos — SP
2022



Sumario

A CONSTITUICAO DO LIVRO
Cristiane Malinoski Pianaro Angelo
Renilson José Menegassi

Angela Francine Fuza

1 - CONCEITOS DE LEITURA E ENSINO DE LINGUA
Cristiane Malinoski Pianaro Angelo

Renilson José Menegassi

2 - A COMPREENSAO LEITORA NOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Renilson José Menegassi

3 - LEITURA DE TEXTOS POETICOS NOS ANOS FINAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Mirian Hisae Yaegashi Zappone

4 - PERGUNTAS DE LEITURA EM ORDENACAO E
SEQUENCIACAO NO ENSINO FUNDAMENTAL

Angela Francine Fuza

Renilson José Menegassi

5 - ENTONACAO VALORATIVA EM ATIVIDADES DE
LEITURA
Jane Cleide dos Santos Bezerra

Renilson José Menegassi

6 - A LEITURA EM SALA DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS

Cristiane Malinoski Pianaro Angelo

Renilson José Menegassi

13

85

131

153

195

237



7 - MULTIMODALIDADE E LEITURA: COMO VER E
DESVER TEXTOS
Ana Elisa Ribeiro

8 - LINGUISTICA DE TEXTO E LEITURA: PROPOSTAS
DIDATICAS E REFLEXOES PARA O ENSINO

Dennis Castanheira

Leonor Werneck dos Santos

9 - ENCAMINHAMENTOS PARA UMA ABORDAGEM
DISCURSIVA DE LEITURA EM SALA DE AULA: O
CORCUNDA DE NOTRE DAME EM DIFERENTES
MATERIALIDADES

Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo

Luciana Fracassi Stefaniu

10 - A LEITURA EM PERSPECTIVA DIALOGICA:
ATIVIDADES COM O POEMA

Renilson José Menegassi

Angela Francine Fuza

Cristiane Malinoski Pianaro Angelo

11 - LEITURA E ANALISE LINGUISTICA EM
PERSPECTIVA DIALOGICA: CAMINHOS POSSIVEIS

Lilian Cristina Buzato Ritter

Marcia Cristina Greco Ohuschi

SOBRE OS ORGANIZADORES E OS AUTORES

273

301

331

371

419

453



A constituicao do livro

O livro Leitura e ensino de lingua oferece varias abordagens
tedrico-metodoldgicas distintas sobre a habilidade da leitura, todas
relacionadas aos campos da Linguistica e da Literatura, com o
objetivo comum de extrapolar as bases tedricas plenas, a voltar-se as
praticas relacionadas ao ensino de lingua. A obra conta com a
participacdo de pesquisadores de diferentes instituicoes brasileiras e
de distintas dreas tedricas, focados no interesse pelos estudos
relacionados a leitura, a partir do entrecruzamento da producao
cientifica e da pratica pedagogica. Assim, o conjunto eclético de
textos apresentados justifica-se em fungao da pretensao de constituir-
se como um espago de abertura e expansdo a diversidade de
posigdes sobre o que se concebe como leitura na atualidade, dado o
reconhecimento da complexidade envolvida em seu processo. Para
tanto, todos os capitulos do livro apresentam, consideradas suas
abordagens teodrico-metodologicas, determinada proposta de
trabalho com a leitura, a partir de sua area especifica.

A composi¢ao da obra se organiza por onze capitulos, a
abranger os campos tedricos e metodologicos de Linguistica
Aplicada, Linguistica Textual, Interacionismo, Anadlise do
Discurso, Semiotica, Letramento, Dialogismo e Literatura, a
representar um panorama amplo dos estudos sobre leitura
voltados ao ensino de lingua no Brasil.

O primeiro capitulo, Conceitos de leitura e ensino de lingua, de
Cristiane Malinoski Pianaro Angelo e Renilson José Menegassi,
apresenta uma visdo panoramica dos varios conceitos que sao
discutidos e praticados no ensino de leitura nas escolas brasileiras.
A vpartir das posi¢coes da Linguistica e de suas vertentes de
pesquisa, juntamente com a Linguistica Aplicada, sao
apresentados os conceitos de leitura: estruturalista, cognitivista,
interacionista, discursivo e dialdgico. Para elucidar como cada



conceito é compreendido no processo de ensino de lingua,
apresentam-se exemplos de atividades em prospecgao a cada
conceito explorado no capitulo. Ao final, os autores ressaltam a
fundamental necessidade de o professor conhecer os conceitos de
leitura que perpassam o sistema educacional brasileiro para saber
orientar o aluno-leitor de maneira adequada a construgao da
leitura e de seu desenvolvimento como leitor.

A compreensdo leitora nos anos iniciais do ensino fundamental, de
Renilson José Menegassi, o segundo capitulo, discute sobre a
compreensao no processo de leitura, sua caracterizagao tedrico-
metodoldgica, suas formas de abordagens junto aos leitores em
formagao, com vistas a determinagao de aspectos necessarios ao
ensino de leitura na escola. As reflexdes sao realizadas a partir de
propostas de atividades de compreensdo para o texto do género
discursivo poema narrativo, também conhecido como conto
rimado, como mostra prospectiva do trabalho no Ensino
Fundamental Anos Iniciais.

O terceiro capitulo, Leitura de textos poéticos na escola
fundamental — anos finais, de Mirian Hisae Yaegashi Zappone,
aborda a leitura pelo campo da Literatura como uma pratica social
de uso de textos literarios que, por ser marcada a um espaco
social, a escola, possui suas especificidades e seus gestos e
tradicdes particulares. A partir dessa compreensdo, o capitulo
apresenta, analisa e discute sugestOes para a leitura de um texto
poético em sala de aula, a levar em conta os aspectos estéticos, nao
como objetos de ensino por si, mas, como caminhos para o leitor
alcangar uma possivel compreensao da vida, do mundo, da
sociedade em que vive, do outro, de si, enfim, constituir-se como
sujeito social através da literatura.

Com o titulo Perquntas de leitura em ordenacdo e sequencia¢do 1o
Ensino Fundamental, de Angela Francine Fuza e Renilson José
Menegassi, o quarto capitulo focaliza o trabalho com perguntas de
leitura ordenadas e sequenciadas para o poema narrativo, em
articulagdo com a ilustragaio que o acompanha em um livro
didatico do Ensino Fundamental. Os autores demonstram como a



abordagem de construgao de perguntas de leitura se efetiva como
um trabalho docente adequado, a contribuir para a formagao e o
desenvolvimento do aluno-leitor, assim como para o progresso
das competéncias e habilidades respectivas e necessarias,
determinadas pela Base Nacional Comum Curricular.

O texto Entonacdo wvalorativa em atividades de leitura, de Jane
Cleide dos Santos Bezerra e Renilson José Menegassi, o quinto
capitulo, apresenta, como amostra ilustrativa, o trabalho com a
producdo de atividades de leitura, a considerar a entonagao,
enquanto elemento axioldgico, pela perspectiva do Dialogismo
proposto pelo Circulo de Bakhtin, em uma histéria em quadrinhos
retirada de um livro didatico de Portugués — Ensino Fundamental
Anos Finais, um género discursivo comum ao material didatico
distribuido e usado no pais.

O capitulo seis, Leitura em Sala de Recursos Multifuncionais, de
Cristiane Malinoski Pianaro Angelo e Renilson José Menegassi,
apresenta, descreve e discute uma sequéncia de atividades de
leitura, articulada com as habilidades da Base Nacional Comum
Curricular, para um texto do género discursivo conto, como
mostra de possivel aplicagdo para a Sala de Recursos
Multifuncionais — Ensino Fundamental Anos Finais, a destacar-se
a forma como auxilia o aluno-leitor, nesse contexto especifico, na
producao de sentidos no processo de leitura. Os
encaminhamentos  tedrico-metodoldgicos da  prospecgao
contemplam o trabalho com as habilidades de decodificacdo,
compreensdo textual, compreensdo inferencial, interpretagao e
valoracao do tema do texto, a serem desenvolvidas em sequéncia
progressiva, processual, contextualizada, cognitiva, discursiva e
valorativa do trabalho com as habilidades em prol da formagao e
do desenvolvimento do leitor.

No sétimo capitulo, Multimodalidade e leitura: como ver e desver
textos, de Ana Elisa Ribeiro, sao oferecidas reflexdes sobre
aspectos de texto, multimodalidade e ensino, num unissono de
trabalho. Para tanto, utiliza como exemplos textos de ampla
circulagao social, para realizar trés movimentos junto aos textos: o



de analisar/destecer as pecas; o de devolvé-las a sua
multimodalidade intrinseca, constitutiva; o de provocar modos de
trabalhar com e sobre elas, em sala de aula. Ressalta como missao
do professor de lingua e de linguagens o empoderamento
semidtico de todas as pessoas.

No capitulo oito, Linguistica de texto e leitura: propostas
diddticas e reflexdes para o ensino, de Dennis Castanheira e Leonor
Werneck dos Santos, relaciona-se a Linguistica Textual ao ensino
de leitura na Educacdo Basica, a destacar aspectos tedrico-
metodoldgicos a serem levados para a sala de aula. Além disso,
propoem-se sugestoes de atividades — pensadas para o Ensino
Fundamental Anos Finais, adaptadas, também, para outros niveis
de escolaridade — e analisam-se enunciados, para mostrar como as
dificuldades de leitura decorrem, as vezes, da falta de
compreensao dos comandos das questoes.

No capitulo nove, Encaminhamentos para uma abordagem
discursiva de leitura em sala de aula: o Corcunda de Notre Dame em
diferentes materialidades, de Luciana Cristina Ferreira Dias Di
Raimo e Luciana Fracasse Stefaniu, discute-se uma abordagem
didatica de leitura de cunho discursivo, a partir de variadas
materializa¢des: o romance O Corcunda de Notre Dame, de Vitor
Hugo; a animacao do Estudios Disney Corcunda de Notre Dame
(1996); a poesia de cordel O corcunda de Notre Dame em cordel, de
Joao Gomes de Sa (2010). A partir do que as autoras designam
como “trés momentos de abordagem do texto”, o capitulo propoe
um gesto analitico de leitura das capas dos livros e do encarte, a
ter em vista as condigdes de producdao das obras. Em uma
segunda etapa, sugerem-se atividades de leitura sobre os
movimentos de parafrase e polissemia, para levantar o que se
mantém de sentidos entre as obras e os sentidos que sao
reinventados em cada versao. Ja, em uma terceira fase do capitulo,
discutem-se as diferencas entre os modos de ler o romance, a
animagao e a poesia de cordel.

O décimo capitulo, A leitura em perspectiva dialdgica: atividades
com o poema, de Renilson José Menegassi, Angela Francine Fuza,
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Cristiane Malinoski Pianaro Angelo, apresenta discussao sobre as
relagdes dialdgicas que constituem possibilidades de construgao
de atividades de leitura e seus ecos nos encaminhamentos para o
trabalho com o género discursivo poema, o enunciado concreto
escolhido para a exemplificagdgo do processo de producao,
ordenagdo e sequenciagdo de atividades de leitura a partir dos
pressupostos do Dialogismo do Circulo de Bakhtin, voltado ao
trabalho com o ensino de lingua. O texto ressalta a necessidade de
se elucidar os principios dialdgicos da leitura como aspecto
imprescindivel para a formacdao do sujeito-leitor responsivo,
emancipado e capaz de se posicionar frente a uma ordem estavel
nas diversas relacdes sociais.

O capitulo onze, Leitura e andlise linguistica em perspectiva
dialégica: caminhos possiveis, de Lilian Cristina Buzato Ritter e
Marcia Cristina Greco Ohuschi, apresenta uma proposta tedrico-
metodoldgica de leitura e analise linguistica em perspectiva
dialdgica, duas praticas de linguagem muito relacionadas, voltada
ao 6.2 ano do Ensino Fundamental Anos Finais, a partir de uma
pardbola moderna, com o intuito de contribuir e orientar o
trabalho com outros géneros discursivos em situagao de ensino de
lingua. Dessa forma, contempla atividades que permitem ao
sujeito-aluno construir sentidos e desenvolver habilidades de
compreensao e produgao valoradas do discurso, por meio das
relagdes dialdgicas que se estabelecem no texto-enunciado e das
marcas linguistico-enunciativas e discursivas nele mobilizadas.

Os capitulos da obra permitem ao leitor constatar uma visao
ampla sobre a habilidade de leitura e como é estudada,
pesquisada e proposta como trabalho atualmente no Brasil. Os
conhecimentos apresentados subsidiam o leitor a refletir, na
posicao social de professor, pesquisador, professor em formacao
inicial, ou mesmo um leitor interessado pelo tema, sobre as
condi¢des do ensino e da aprendizagem de leitura, bem como
selecionar propostas condizentes a realidade de sua atuacao.

Os agradecimentos especiais sdo para a Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e ao
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Programa de Pds-Graduacao em Letras da Universidade Estadual
de Maringd, pelos subsidios necessarios a publicagao desta obra,
pelo Convénio PROAP/CAPES, processo 88881.595309/2020-01.

Boas leituras, 6timas produgoes de sentidos!

Cristiane Malinoski Pianaro Angelo
Universidade Estadual do Centro Oeste (Irati-Parand)

Renilson José Menegassi
Universidade Estadual de Maringa (Maringa-Parana)

Angela Francine Fuza
Universidade Federal do Tocantins (Porto Nacional-Tocantins)
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1.

CONCEITOS DE LEITURA E ENSINO DE LINGUA

Cristiane Malinoski Pianaro Angelo
Renilson José Menegassi

AS TEORIAS LINGUISTICAS E OS CONCEITOS DE LEITURA

A histdria do ensino de leitura na escola brasileira demonstra
que varios conceitos de leitura perpassam pelas salas de aulas.
Aqui, sao expostos os principais conceitos trabalhados no ensino
de lingua portuguesa, para que se identifique, no material
didatico, no planejamento das aulas, nas praticas cotidianas de
sala de aula, em pesquisas sobre o tema, o conceito a subsidiar o
ensino de leitura na situagao social especifica em que se encontra.

O desenvolvimento de teorias sobre leitura esta atrelado ao
desenvolvimento da prépria Linguistica, como a ciéncia que
estuda a linguagem humana articulada, em suas manifestagoes de
fala e escrita, entre outras possibilidades atuais. A principio, o
objeto de investigacdo focava as unidades isoladas da lingua,
como os fonemas, os sons, as palavras, as frases. Com o
desenvolvimento das pesquisas da ciéncia da linguagem, a tomar
aqui todas as vertentes que surgiram a partir da Linguistica Geral,
como o Estruturalismo, o Gerativismo, a Linguistica Cognitiva, a
Psicolinguistica, a Linguistica Textual, a Pragmatica, o
Funcionalismo, as Teorias da Enunciagdo, a Analise do Discurso
(MUSSALIN; BENTES, 2001; FIORIN, 2005; 2011; MARTELOTTA,
2008), para citar algumas, o foco alterou-se até chegar a concepgao
de texto como materializagao e unidade basica de manifestacao de
discurso, via género discursivo, e as condi¢des socio-histdricas-
culturais-ideologicas em que é produzido, proposta em voga na
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atualidade como caracteristica principal do conceito de leitura
difundido nas escolas brasileiras.

Assim, apresenta-se, ainda que sumariamente, um panorama
das tendéncias que exerceram influéncia no modo de se conceber
a leitura ao longo do século XX e nas primeiras décadas do século
XXI. Nessa linha historica, de acordo com Kato (1986), na
linguistica estruturalista, pensa-se a leitura como decodificagao,
palavra que, na teoria da leitura, significa passar do codigo escrito
para o codigo oral, isto &, ler na escrita a palavra casa e produzir
na fala a palavra [‘ka.za], com som de [z], a considerar-se que se
escreve com “s”, numa transposicao da palavra escrita para a
palavra falada. Acredita-se que, uma vez realizada a
decodificagdo, de palavra em palavra, chega-se sem problemas ao
conteudo do texto, isto é, o leitor, apenas ao decodificar a palavra,
conseguiria, por algum mecanismo cognitivo existente em seu
cérebro, juntar todas as palavras, mesmo as que nao conhece, a
dar ao texto um contettldo como o pretendido pelo autor que o
produziu. O leitor exerce, assim, um processamento que se inicia
pela identificagdo e compreensao das partes menores — palavras,
sintagmas e frases — para compor o significado do texto (KATO,
1986), numa nitida supremacia a materialidade linguistica, num
processo ascendente de informagdes do texto para o leitor.

Um segundo conceito surge quando se constata a
importancia do conhecimento lexical do leitor para identificar a
palavra, ou seja, o conhecimento vocabular, das palavras que o
leitor tem na memoria sobre a lingua que utiliza no dia a dia. O
leitor é considerado, a partir dai, como “antecipador da palavra
que vai ler” (KATO, 1986, p. 61), uma vez que ja a tem
internalizada na memoria, basta antecipar o seu significado no
contexto em que ocorre.

Na linguistica gerativista, corrente da Linguistica conhecida
como Gerativismo ou Transformacionalismo, que prega o conceito
de geracao de palavras, frases e sentencas pelos individuos
falantes de uma lingua, a partir de mecanismos especificos de
aquisi¢cao de linguagem, dai advir o nome conhecido de
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gerativismo — geragao, a preocupagao desloca-se para o nivel da
sentenga (KATO, 1986). Os investigadores comegaram a perceber
que nao basta ao leitor conhecer previamente a palavra, é preciso
considerar o contexto linguistico e textual em que a sentenga é
produzida, onde ocorre a palavra no texto.

Essa visdo comega a inserir em relevo a participagao ativa do
leitor e de seus recursos cognitivos, como o uso de conhecimento
enciclopédico, de mundo, a formulagao de hipdteses e dedugdes e
o uso de elementos extralinguisticos, para compor os significados
do texto (KATO, 1986). Trata-se de uma visao influenciada pela
linguistica cognitivista, corrente que, em wum dos seus
desdobramentos, investiga aspectos cognitivos, como a captagao
dos dados da experiéncia do leitor, sua compreensdo e seu
armazenamento na memoria, assim como a capacidade de
organizagao, acesso, conexao, utilizacao e transmissao adequada
desses dados no processamento da leitura (MARTELLOTA;
PALOMANES, 2008).

Também pelo angulo da cognicdo, a Psicolinguistica, ramo
interdisciplinar da Linguistica e da Psicologia, surge com interesse
em “[...] entender e explicar a estrutura mental e os processos
envolvidos no uso de uma lingua” (SCLIAR-CABRAL, 1991, p. 9).
Em se tratando de leitura, as contribui¢des da Psicolinguistica sao
importantes para elucidar como a mente e a memdria atuam no
processo da compreensdao, como o leitor formula hipoteses e
estabelece inferéncias, como acessa aos significados das palavras e
como constrdéi uma representacao mental do texto (DAHAENE,
2012). Menegassi (2010a), com base em Scliar-Cabral (1986),
destaca as contribui¢des da Psicolinguistica para uma visao
processual de leitura. Dessa forma, a leitura é um processo
formado por etapas — decodificagao, compreensao, interpretacao e
retengao, que sao simultanea e recursivamente empregadas pelo
leitor durante o processamento do texto (SCLIAR-CABRAL, 1986;
MENEGASS], 2010a).

Outra influéncia nos estudos da leitura provém da
Linguistica Textual, a tomar como objeto particular de
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investigacdo nao mais a palavra ou a frase, retiradas, muitas
vezes, de seu contexto de produgao, mas, sim, o texto — unidade
basica de manifestagio da linguagem. E de se lembrar que o
homem nao produz e compreende apenas palavras isoladas; ele
produz e 1€ textos, que sdo expressos, por vezes, apenas por uma
palavra. Por exemplo, dois alunos entram na biblioteca da escola a
rir e falar alto; de repente a bibliotecdria olha para os dois e
aponta para um cartaz em que esta escrito: Siléncio!; esta tinica
palavra carrega em si todo um texto, em funcao da situacao em
que foi produzida e do ambiente em que circula, da intengao da
bibliotecaria ao apontar para o cartaz e do aceite que os alunos
tiveram a respeito do texto indicado e visualizado. Nesse sentido,
a preocupagao para a Linguistica Textual volta-se para os
principios de constitui¢dao do texto, isto é, o que faz com que o
texto seja um texto: a coeréncia, a situagdo, a intengao, o aceite,
enfim, o contexto de sua realizacao (KOCH, 2015).

Entre os ramos da Linguistica Textual, sao identificadas
diversas perspectivas. Dentre elas, a perspectiva cognitivista
(KOCH, 2015), que se volta as questdes concernentes ao
processamento do texto, em termos de produgao e compreensao, a
representacdo do conhecimento na memoria, aos sistemas de
conhecimento colocados em agao por ocasiao do processamento,
as estratégias sociocognitivas e interacionais nele envolvidas. Diz-
se “construcdo de sentidos” e nao mais “decodificacdo de
significados”, porque se compreende que o significado nao esta
nos dados linguisticos do texto, mas provém do leitor, de suas
experiéncias, de seus saberes, da sua capacidade de inferir,
predizer e confirmar as hipoteses.

Por sua vez, a perspectiva sociocognitivo-interacionista
(KOCH, 2015), ainda no dominio da Linguistica Textual, assinala
que 0s processos cognitivos ndo sao exclusivamente individuais,
sao também construg¢des sociais. De modo a reforgar a dimensao
sociointeracionista da linguagem, a perspectiva leva em conta as
acoes verbais engajadas em contextos socioculturais, com
finalidades sociais e com papéis exercidos socialmente, pois a
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leitura configura-se como “[...] uma atividade interativa altamente
complexa de producgado de sentidos” (KOCH; ELIAS, 2006, p. 11),
que se realiza com base na materialidade do texto, a demandar a
mobilizacdo de um amplo conjunto de saberes no interior do
evento comunicativo.

Também se ampliaram os estudos da leitura a partir da
Pragmatica, a evidenciar que os enunciados linguisticos sao
construidos e interpretados como parte de estratégias
interacionais complexas, com peso nas representacdes que 0s
falantes fazem uns dos outros, assim como da comunicagao em
curso (ILARI, 2000). O modo como o autor representa o leitor o
leva, por exemplo, a selecionar um modo mais adequado de
iniciar o texto, a gerir de maneira mais eficaz a carga informativa e
emotiva das nossas mensagens, a buscar palavras que nao
desencadeiem duplo sentido ou problemas de interpretagao, entre
outras possibilidades. Nessa perspectiva, segundo Ilari (2000), a
Pragmatica possibilita o entendimento de que o texto nao é
somente a expressao de um conteido supostamente estavel que
independe da situagdo de comunica¢do, mas como um processo
em que a situagao € relevante e a criagdo de novos sentidos é
sempre possivel, a considerar um jogo de imagens em que os
interlocutores interagem.

O Funcionalismo, ao contar com as contribui¢des da
Pragmatica, apresenta uma visdo mais global da lingua, a
respaldar-se em dados retirados de situagdes reais do uso da
lingua, pragmaticos, para explicar como as estruturas linguisticas
atuam em fungado da construcao do texto e do discurso. Assim, a
lingua € vista como um instrumento de comunicagdo, que nao
pode ser analisado como um objeto auténomo, pois é flexivel,
sujeita as mais variadas situagdes de uso (MARTELOTTA;
AREAS, 2003). Sobre a leitura, o Funcionalismo contribui para se
levar em conta a estrutura e o funcionamento da linguagem em
relagdo ao sentido e a construgao textual (HALLIDAY et al., 1974).

Cabe salientar a influéncia da Linguistica da Enunciagao no
modo de pensar a leitura, a colocar em evidéncia os aspectos
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intersubjetivos que se realizam enunciativamente pelos sujeitos
socialmente constituidos, de forma tnica e irrepetivel. Flores e
Teixeira (2005) expdoem que ha, agrupados sob o rotulo
“linguistica da enunciagdo”, as varias “teorias da enunciagao”,
que abrigam os tracos comuns as abordagens enunciativas
elaboradas por diferentes autores, como, por exemplo, Benveniste
(2005), Ducrot (1987), Bakhtin (2003), Authier-Revuz (1990), para
citar os mais conhecidos. Aqui, sdo trazidas brevemente mengoes
as teorias enunciativas que mais influenciaram nos estudos da
leitura: a teoria enunciativa de Benveniste, a teoria enunciativa de
Ducrot, a teoria enunciativa do Circulo de Bakhtin.

Benveniste coloca em cena a nogao de sujeito — tema que
esteve ausente dos estudos estruturalistas — a destacar que “Nao
atingimos nunca o homem separado da linguagem e nao o vemos
nunca inventando-a. [...] E um homem falando que encontramos
no mundo, um homem falando com outro homem, e a linguagem
ensina a propria definicaio do homem” (BENVENISTE, 2005, p.
285). A relagao indissocidvel sujeito-linguagem propicia o advento
de um conceito de leitura “como um ato de enunciagdo que
contempla, nesse ato, a colocagao da lingua em uso pelo locutor-
leitor, acontecimento esse que ndo se repete, é sempre unico,
tendo relagao com eu-aqui-agora do sujeito-leitor” (NAUJORKS,
2011, p.142), a favorecer o entendimento de que no ato de leitura o
leitor se marca, enuncia sua posi¢ao de sujeito.

Por sua vez, Ducrot (1987) sublinha a existéncia de uma
polifonia no interior do enunciado, a evidenciar os varios pontos de
vista mobilizados pelo locutor na produgao do discurso, assim como
a posicao do locutor frente a cada um deles. Esse fato implica em
considerar a leitura como um produto de um acontecimento
enunciativo, em que o leitor participa da construgao do discurso ao
lé-lo, a perceber a trama entre pontos de vista mobilizados no
enunciado e, consequentemente, no texto. Desse modo, diante do
texto cabe ao leitor analisar: “O texto apresenta somente um ponto
de vista? Como sao percebidos outros pontos de vista? No debate
entre pontos de vista, qual deles o locutor assume? Como o locutor
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se posiciona e como orienta seu leitor a uma dada posi¢ao?”,
questOes que orientam a leitura.

A teoria enunciativa do Circulo de Bakhtin, que ficou
conhecida como Dialogismo ou teoria dialdgica, leva em conta as
especificidades discursivas que se organizam em contextos sociais
mais amplos, ou seja, um extralinguistico integrado ao discurso e
que, necessariamente, o constitui, pelos valores sociais existentes.
Assim, “as relagoes dialogicas sao extralinguisticas. Ao mesmo
tempo, porém, nao podem ser separadas do campo do discurso,
ou seja, da lingua enquanto fendmeno integral concreto. A
linguagem sé vive na comunicacao dialogica daqueles que a
usam” (BAKHTIN, 2008, p. 208-209). Essa perspectiva ascende
uma possibilidade de conceito dialogico de leitura, isto ¢, “[...] de
leitura como construgao e producao de sentidos em que o proprio
homem datado se completa e se constréi em suas falas e nas falas
dos outros, a constituir-se por meio da lingua e a constitui-la
continuamente em termos valorativos” (MENEGASSI et al., 2020),
0 que estabelece um compromisso do leitor de observar o texto
como materializacdo das vozes e rela¢Oes sociais instituidas, ou
seja, como um signo ideoldgico, para o qual se conclama uma
resposta, também saturada de valores ideologicos, pois emerge de
uma consciéncia individual que estd sempre em interagdo com
outras consciéncias, ambas repletas de discursos.

Em outra perspectiva de estudos da linguagem, a Andlise do
Discurso de orientagao francesa propde o processo de constitui¢ao
do discurso como o cerne da discussao sobre a realidade
fundamental da linguagem, ou seja, interessa-lhe a abordagem dos
processos constituintes do fenémeno linguistico, ndo meramente
seu produto (ORLANDI, 1988). Sendo assim, para a Andlise do
Discurso, o sentido de uma palavra, de um texto, nao existe em si
mesmo, em sua relacdo com a literalidade do significante,
entretanto, é determinado pelas posi¢oes ideoldgicas que estdao em
jogo no processo socio-histérico em que é produzida (PECHEUX,
1997). De acordo com Cazarin (2006, p. 301), “pautar a pratica da
leitura e da interpretagdo a partir dessa concepgao nos leva a

19



conceber essa pratica como um processo de producao de sentidos,
isto é, como um gesto de interpretagao do sujeito que l&/interpreta”,
gesto marcado pela ideologia e pela historia. Desse modo, o leitor 1&
determinado pelo imaginario do lugar social em que se inscreve, a
projeta-lo a um processo de interpretacao, de trabalho discursivo,
de tomada de posigdo, de gestos de interpretagao. Para o
pesquisador, “é essa interpretagao singular, mas marcada pela
historicidade que, para quem lé/ouve/interpreta, se apresenta como
‘o sentido”” (CAZARIN, 2006, p. 310).

A partir das relagOes entre as teorias linguisticas e a leitura, a
literatura aponta diferentes perspectivas para aborda-la. Koch e
Elias (2006) citam os “focos” na leitura, a ressaltar aspectos
privilegiados em cada uma das abordagens: 1) a leitura com foco
no autor; 2) a leitura com foco no texto e 3) a leitura com foco na
interagao autor-texto-leitor. Menegassi (2010a) e Costa-Hiibes
(2015) ampliam a designagao desses focos a indicar, também, o
foco no leitor (MENEGASSI, 2010a) e o foco discursivo (COSTA-
HUBES, 2015).

Neste capitulo, opta-se por expor “conceitos”’, como
abordagem para organizar, caracterizar, representar e sintetizar os
conhecimentos, as ideias e as informacOes sobre leitura, a
contemplar a descri¢do, as particularidades caracteristicas, as
interseccOes, as amplitudes e as limitagbes nos modos de se
conceber o ato, o processo e a atividade de leitura, em relagao ao
ensino de lingua. Assim, apresentam-se:

- 0 conceito estruturalista de leitura;

- 0 conceito cognitivista de leitura;

- 0 conceito interacionista de leitura;

- 0 conceito discursivo de leitura;

- 0 conceito dialdgico de leitura.

Os pressupostos tedricos e metodologicos que amparam cada
um dos diferentes conceitos de leitura envolvem uma visdo
distinta do que consiste o ato, o processo e a atividade de leitura,
além de orientar e justificar determinadas propostas didaticas em
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torno da compreensiao da leitura e da formagio e do
desenvolvimento do leitor na escola brasileira.

Para elucidar como cada conceito é possivel de ser
compreendido no processo de ensino de lingua, a cronica “A
bola”, do autor brasileiro Luis Fernando Verissimo (2001), ¢é
referéncia para o desenvolvimento de exemplos de atividades em
prospeccao a todos os conceitos trabalhados no capitulo. O género
discursivo foi escolhido em funcdo de ser um género tipicamente
utilizado nas aulas de Lingua Portuguesa no Brasil, inclusive
presente em livros didaticos, como no exemplar do 6.2 ano do
Ensino Fundamental, da Cole¢do Didlogo — Lingua Portuguesa, de
Eliana Santos Beltrao e Tereza Gordilho, da editora FTD, 2009.
Salientamos que abordamos o texto, nao exatamente o género
discursivo cronica, para que se compreenda como o texto é
abordado pelos diferentes conceitos de leitura. Todas as
atividades sdo produgdes proprias para exemplificacio dos
conceitos de leitura.

A bola

O pai deu uma bola de presente ao filho. Lembrando o prazer que
sentira ao ganhar a sua primeira bola do pai. Uma ntimero 5 sem tento
oficial de couro. Agora nao era mais de couro, era de plastico. Mas era
uma bola.

O garoto agradeceu, desembrulhou a bola e disse "Legal!". Ou o
que os garotos dizem hoje em dia quando nao gostam do presente ou
nao querem magoar o velho. Depois comecou a girar a bola, a procura
de alguma coisa.

- Como ¢é que liga? — perguntou.

- Como, como é que liga? Nao se liga.

O garoto procurou dentro do papel de embrulho.

- Nao tem manual de instru¢ao?

O pai comegou a desanimar e a pensar que os tempos sdo outros.
Que os tempos sdo decididamente outros.

- Nao precisa manual de instrucao.

- O que é que ela faz?

- Ela nao faz nada. Vocé é que faz coisas com ela.
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-0 qué?

- Controla, chuta...

- Ah, entdo é uma bola.

- Claro que é uma bola.

- Uma bola, bola. Uma bola mesmo.

- Vocé pensou que fosse o qué?

- Nada, nao.

O garoto agradeceu, disse "Legal" de novo, e dali a pouco o pai o
encontrou na frente da tevé, com a bola nova do lado, manejando os
controles de um videogame. Algo chamado Monster Ball, em que times
de monstrinhos disputavam a posse de uma bola em forma de blip
eletronico na tela ao mesmo tempo que tentavam se destruir
mutuamente. O garoto era bom no jogo. Tinha coordenagao e raciocinio
rapido. Estava ganhando da maquina.

O pai pegou a bola nova e ensaiou algumas embaixadas. Conseguiu
equilibrar a bola no peito do pé, como antigamente, e chamou o garoto.

- Filho, olha.

O garoto disse "Legal" mas ndo desviou os olhos da tela. O pai
segurou a bola com as maos e a cheirou, tentando recapturar
mentalmente o cheiro de couro. A bola cheirava a nada. Talvez um
manual de instrucdo fosse uma boa idéia, pensou. Mas em inglés, para a
garotada se interessar.

(VERISSIMO, Luis Fernando. Comédias para se ler na escola. Rio de
Janeiro: Objetiva, 2001, p. 41-42).

O CONCEITO ESTRUTURALISTA

O conceito estruturalista de leitura volta-se para a observagao
e a identificacdo por decodificagdo do que estd posto na
materialidade do texto. Assim, concebe-se o ato de ler como um
processo de decodificagdo de letras em sons, e a relagao destes
com o significado, a permitir a compreensao textual.

Um dos tedricos que melhor representa o conceito
estruturalista ¢ Gough (1980, p. 509), por meio de seu modelo de
processamento serial, ao descrevé-lo como “[..] a sequéncia dos
eventos que transparecem num segundo de leitura, a fim de
sugerir a natureza dos processos que os ligam”. O modelo indica
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que o processo de leitura se inicia com a fixagdo ocular de um
estimulo grafico, segue com a identificagdo dos caracteres de cada
letra, passa pela transposicao das letras a fonemas, pela busca
lexical, pela compreensao em nivel de sentenga, até chegar a
aplicacao de regras fonologicas e a transformacao das unidades
em um enunciado dudio-articulatorio. Desse modo, a leitura é
feita letra por letra, palavra por palavra, por meio de processo
serial, da esquerda para a direita até ser vocalizada pelo leitor.

O modelo de Gough (1980) vincula-se a abordagem
ascendente de leitura - “bottom-up”, em inglés, como ¢ muito
conhecido na literatura sobre leitura (KATO, 1986), isto ¢, um
processamento que vai do texto para o leitor, como se ascendesse,
a considerar-se a posi¢ao do texto que normalmente esta abaixo
dos olhos. Supde-se que o leitor parte dos niveis inferiores do
texto para sucessivamente compor as diferentes unidades
linguisticas - as letras formam palavras, as palavras frases e as
frases paragrafos — até chegar aos niveis superiores do texto. De
acordo com Colomer & Camps (2002), nesse processo, o leitor
decodifica os signos, oraliza-os mesmo que na forma subvocalica —
em voz muito baixa, quase inaudivel, como se estivesse
balbuciando, ouve-se a pronuncia-los, recebe o significado de
cada unidade e une-os uns aos outros para que a sua soma lhe
apresente o significado global.

O processo de decodificagio envolve uma série de
capacidades e habilidades que abrangem o dominio das
convengoOes graficas e suas relagdes. Na Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (BRASIL, 2018), sao apontadas as capacidades
e habilidades de decodificacao:

* Compreender diferencas entre escrita e outras formas grdficas (outros
sistemas de representacao);

* Dominar as convengoes grificas (letras maitsculas e minusculas,
cursiva e script);

* Conhecer o alfabeto;

* Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;

23



* Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas;

* Saber decodificar palavras e textos escritos;

® Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;

* Ampliar a sacada do olhar para por¢des maiores de texto que meras
palavras, desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura
(fatiamento) (BRASIL, 2018, p. 93, destaques do documento).

Entende-se que o conceito estruturalista de leitura, por
realgar o seu processamento linear, por defender a intermediacao
do sistema fonoldgico da lingua para acesso ao significado e por
valorizar as habilidades elementares, como o reconhecimento de
letras e palavras, seria relacionado ao que Leffa (1999, p. 16)
denomina de “perspectiva de texto” — abordagem tedrica que
sustenta a origem do significado da leitura centrar-se
exclusivamente no texto. De acordo com o autor, a sua
caracteristica mais relevante de leitura ¢ a obteng¢do do contetdo
que subjaz ao texto. Assim, a leitura é um processo linear que se
desenvolve palavra por palavra. O significado ¢ extraido e soma-
se a propor¢ao que as palavras sao processadas.

O conceito estruturalista de leitura influencia no ensino de
linguas desde os primeiros anos de escolaridade até o final do
Ensino Médio, a se considerar a Educacao Basica no Brasil. Nos
anos iniciais, respalda os métodos sintéticos de alfabetizagao, em
que o ensino da leitura se inicia com a apresentacdo das letras e
seus nomes — método da soletracao, alfabético, ou de seus sons -
método fonico, ou das familias silabicas — método da silabagao
(SOARES, 2016; 2020), sempre de acordo com certa ordem
crescente de dificuldade. Posteriormente, reunidas as letras ou os
sons em silabas, ou conhecidas as familias sildbicas, ensina-se a ler
palavras formadas com as letras, sons, silabas e, por fim, ensinam-
se frases isoladas ou agrupadas (MORTATTI, 2006).

Kleiman (1996) também examina algumas praticas escolares
fundamentadas no conceito. Uma delas toma o texto como um
conjunto de estruturas gramaticais que apresenta significado e
funcdo independentemente do contexto em que se inserem.
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Assim, orienta-se 0 aluno para uma leitura gramatical, ja que o
texto se torna pretexto para a proposicao de diversas atividades
gramaticais, como, por exemplo: encontrar sujeito e predicado
numa oragao, retirar substantivos e copiar palavras do texto.
Acredita-se que o aprendizado da teoria gramatical confere ao
leitor maior competéncia na leitura do texto. Também, sao
consideradas atividades que orientam o aluno a consultar o
diciondrio ao encontrar no texto alguma palavra desconhecida ou
que requisitam a substituicao de palavras do texto por sinénimos,
sem referéncias ao contexto, a corresponder a crenga de que o
texto precisa ser transparente e cristalino (LEFFA, 1999), com
vocabuldrio comum e estruturas simples, sem oferecer
estranhamentos para o leitor.

Apresentam-se propostas de exemplos dessas atividades, a
partir da cronica “A bola”, de Verissimo (2001):

Leitura pretexto para exercicios gramaticais:

Retire do texto dois substantivos masculinos singulares. Garoto e
embrulho.

Copie do texto trés verbos no pretérito perfeito. Deu, agradeceu,

comecou.

Consulta ao dicionario:
No texto aparece a expressdo ‘tento oficial de couro’. Procure no
diciondrio o que significa ‘tento’.

Substituicdo por sindnimos:
Escreva o sindnimo das seguintes palavras: magoar, manejando,
ensaiou. Entristecer, mexendo, treinou.

Outra pratica aponta o texto como um conjunto de palavras que
sdo o veiculo das mensagens e informagdes, a serem localizadas e
copiadas por meio do pareamento das palavras do texto com as
palavras idénticas numa pergunta (KLEIMAN, 1996). O termo
“parear”, no Diciondrio Priberam da Lingua Portuguesa -
www.dicionario.priberam.org/parear, significa “Por a par ou aos
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pares; emparelhar; igualar”. Na leitura, o pareamento ocorre quando
o aluno-leitor, para responder a uma pergunta sobre o contetido do
texto, passa os olhos pela superficie linguistica a encontrar partes
idénticas que repitam as palavras presentes na pergunta:

O que o pai deu ao filho? O pai deu uma bola de presente ao filho.
O que o filho disse ao desembrulhar a bola? O filho disse “Legal!”
a0 desembrulhar a bola.

Em “O que o pai deu ao filho?”, ha, no texto, a informagao
textual explicita: “O pai deu uma bola de presente ao filho.”, que é
repetida por pareamento como a resposta possivel.

As perguntas de pareamento nao se confundem com
perguntas de resposta textual (MENEGASSI, 2010b), de
localizagao de informacdes do texto original — habilidade presente
na BNCC (BRASIL, 2018) e nas avaliagoes em larga escola, como a
Prova Brasil (BRASIL, 2011), pois requerem “[...] processos de
recuperacdao de informagao (identificagdo, reconhecimento,
organizagao)” (BRASIL, 2018, p. 75), nao apenas a combinagao de
palavras da pergunta com palavras do texto. Como exemplo de
pergunta de localizagao de informagdes, temos:

Como era o presente que o filho ganhou do pai? O presente que o
filho ganhou do pai era uma bola de pldstico.

Para responder a pergunta, o aluno-leitor precisa ler o texto
original — “O pai deu uma bola de presente ao filho. Lembrando o prazer
que sentira ao ganhar a sua primeira bola do pai. Uma niimero 5 sem tento
oficial de couro. Agora ndo era mais de couro, era de pldstico. Mas era uma
bola”, identificar qual foi o presente que o filho ganhou e reconhecer
as caracteristicas desse objeto, diferenciando das qualidades do
presente que o pai ganhou quando crianga, para entao organizar as
informac0es na resposta: “O presente que o filho ganhou do pai era uma
bola de pldstico.”. Nao chega a ser um pareamento de informagdes; é
uma identificagao textual orientada que permite o reconhecimento e
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a organizagao da resposta solicitada, ja com nivel de compreensao
exposto. E mais do que decodificar, € localizar, identificar,
reconhecer e organizar a informacao em forma de resposta, advinda
da pergunta orientadora oferecida ao leitor, a demonstrar
compreensao textual.

As perguntas com énfase na identificacao e localizacao de
informagdes determinam o trabalho mais amplo com a
decodificagdo, ndao apenas a identificagdo de palavras. No
processo de leitura, a decodificacdo ¢ a etapa do “reconhecimento
do cddigo escrito e sua ligagdo com o significado pretendido no
texto” (MENEGASSI, 2010a, p. 44). Menegassi (2010a) aponta dois
tipos de decodificagdo: fonoldgica e relacionada a compreensao.
Na primeira, o leitor apenas profere a palavra que estd lendo, por
meio da voz ou da leitura silenciosa, sem necessariamente agregar
a essa palavra um significado, o que pode ocorrer com leitores
menos experientes. Por exemplo, a expressao “Monster Ball”, se
nao estiver no paradigma de memoria do leitor, € apenas
decodificada fonologicamente, isto é, o leitor a pronuncia pela voz
ou produz mentalmente sua imagem, no discurso interior. A falta
de conhecimento do que é “Monster Ball” implica numa lacuna ao
leitor, que é sanada pelo contexto em que a palavra se encontra,
como “[...] o pai o encontrou [o filho] na frente da tevé, com a bola nova
do lado, manejando os controles de um videogame. Algo chamado
Monster Ball, em que times de monstrinhos disputavam a posse de uma
bola em forma de blip eletronico na tela ao mesmo tempo que tentavam se
destruir mutuamente” (VERfSSIMO, 2001), em que o leitor, por
processos ja inferenciais — por isso as etapas do processo de leitura
sdo concomitantes e recursivas — busca, em seu conhecimento
prévio, que videogame se compde de jogos eletronicos, portanto,
Monster Ball é um jogo eletronico. Assim, o leitor atinge um
segundo nivel de decodificagio — a decodificagdo atrelada a
compreensdao — em que o leitor reconhece o cddigo escrito e o
associa ao significado pretendido no texto (MENEGASSI, 2010a),
pelas habilidades de localizar, identificar, reconhecer e organizar
a informagdo. Mesmo que sua compreensao nao consiga
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apresentar uma imagem exata do jogo especifico Monster Ball,
define-se o que seja pelo contexto textual, a resultarem
possibilidades de entendimento mais global do texto.

A leitura em voz alta é outra pratica bastante frequente na
escola, fundamentada no conceito estruturalista. Nesse caso, ha a
preocupacao para que o aluno leia fluentemente, o que envolve o
dominio das relagdes entre grafemas e fonemas, a automatizagao
do processo de decodificagao fonoldgica de palavras e a atengao
aos elementos prosodicos, como a dic¢do, a impostagao da voz, a
entonagao de acordo com o género discursivo, a énfase, as pausas
e o ritmo. Kleiman (1996) ressalta que é comum, nas salas de aula,
a leitura pela vocalizagdo do texto constituir-se como um meio
para avaliar, controlar e verificar o aprendizado do aluno. Para
tanto, diante da leitura em voz alta feita pelo aluno, o professor
corrige as pronuncias e as pausas prosodicas oriundas da
pontuagao e realiza perguntas para verificar se houve o
entendimento do texto. A autora critica esse procedimento
porque, por esse modelo de leitura em voz alta, principalmente se
o0 texto ndo é conhecido, o leitor se detém mais na forma, na
prontincia, na pontuagdo e no dialeto do que no contetdo
(KLEIMAN, 1996), o que o mantém preso a decodificacao
fonologica, sem avangar para niveis mais elevados, como a
compreensao inferencial e a interpretagao textual.

Para Menegassi (2010c, p. 105), “a leitura em voz alta € uma
forma de avaliagdo em leitura, porém nao deve ser considerada
com a primeira e a mais importante”. O autor lembra que, no
aprendizado inicial da leitura, a crianga vocaliza quase tudo o que
1€, a expor para as outras pessoas que tém o dominio da leitura,
que esta inserida na cultura letrada. Nessa etapa, “essa leitura se
manifesta como interessante, ja que a crianga descobre que pode
dar ‘voz aos simbolos escritos’, que pode mostrar para os outros
que ela sabe ‘ler’. E um momento importantissimo na vida social
da crianga, da familia, da escola” (MENEGASSI, 2010c, p. 102).
Aos poucos e com orientagao do professor, a crianga apropria-se
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de outros procedimentos de leitura, como a silenciosa, e aprende
que nao precisa ler sempre em voz alta.

Menegassi (2010c) recomenda alguns cuidados para o uso da
leitura em voz alta em sala de aula. Em primeiro lugar, é preciso
capacitar os alunos para essa leitura, como mostras de técnicas
vocais de leitura, de conduta, de postura, de entonagao. Observe-
se esses aspectos no trecho da narrativa em exemplo:

“O garoto agradeceu, desembrulhou a bola e disse "Legal!". Ou o
que os garotos dizem hoje em dia quando nao gostam do presente
ou ndo querem magoar o velho [...]” (VERISSIMO, 2001).

E provavel que, ao proferir “Legal!” o garoto esteja em uma
postura corporal cabisbaixa, com olhos voltados para o chao, e
pronuncie a expressao sem muita empolgacao entonacional em
voz suave, em elocucao lenta, sem alongamento de vogais,
aspectos que sao reproduzidos na leitura em voz alta, a serem
demonstrados e ensinados pelo professor ao seu aluno.

A partir das discussdes e dos exemplos disponibilizados
nesta se¢dao, apresentamos uma sequéncia prospectiva de
atividades de leitura para a cronica “A bola” (VERISSIMO, 2001),
pautadas no conceito estruturalista, para que o professor perceba
como o conceito se apresenta no material didatico e nas praticas
em sala de aula.

Atividades

- Leitura silenciosa do texto.

- Leitura em voz alta.

- Localizagdo e extracdo dos dados que permitem a identificacdo da fonte do
texto.

1) Qual é o titulo do texto?

2) Quem escreveu o texto?

3) Em que obra o texto foi publicado?

4) Quando o texto foi publicado?

5) Qual editora publicou a obra? Onde essa editora estd localizada?
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Localizagdo e extragdo de informacoes da narrativa.

6) O que o pai deu de presente ao filho?

7) O que o garoto disse ao desembrulhar a bola?

8) Como era o presente que o filho ganhou do pai?

9) Apds desembrulhar o presente, o que o garoto comegou a procurar 1o
presente e no embrulho?

10) Ao ver o menino na frente da TV, o que o pai fez para despertar o interesse
do menino pelo presente?

11) O que o menino fez com o presente que ganhou?

12) O pai concluiu que a presenca de um manual de instrucdo poderia ser uma
alternativa para que o filho se interessasse pela bola. Na opinido do pai, como
deveria ser esse manual?

As atividades iniciam-se pela leitura silenciosa, que € o
recurso necessario para o contato inicial com o texto a partir dos
olhos do leitor, sem empregar, neste momento, a leitura oral com
entonacdo (COSTA-HUBES; MENEGASSI, 2021). Segundo o
conceito estruturalista, ¢ o momento em que o aluno identifica as
informagdes do texto: o presente que o filho recebeu do pai, as
reagoes do garoto diante do presente, as perguntas do filho para o
pai sobre o presente, as reagdes do pai diante das atitudes do filho
perante o presente, as respostas do pai para as perguntas do filho.

Na sequéncia, realiza-se a leitura em voz alta pelo professor,
depois pelos alunos. Na concepcdao estruturalista, ha a
preocupacao com a fluéncia leitora, a ler de modo a reconhecer
mais rdpido as palavras, a automatizar algumas estruturas
linguisticas e a considerar os aspectos prosddicos, como o tom de
voz, as énfases, 0s contornos e as pausas entonacionais advindas
da pontuagao, para que nao haja embaragos no ato de ler. Essa
postura parte do pressuposto de o aluno ja dominar habilidades
basicas de decodificagdo, como reconhecer a separacao das
palavras por espagos em branco, identificar letras do alfabeto,
identificar palavra composta por silabas candnicas e nao-
canonicas (BRASIL, 2018).

Na leitura da cronica “A bola”, o professor ensina o aluno a
pronunciar corretamente as palavras escritas em lingua inglesa —
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Monster Ball e blip; a ler sem pausas prosddicas significativas
trechos sem pontuagdo e com estruturas mais longas e complexas,
como em “Algo chamado Monster Ball, em que times de monstrinhos
disputavam a posse de uma bola em forma de blip eletronico na tela ao
mesmo tempo que tentavam se destruir mutuamente”; a dar uma
entonacao adequada a palavra “Legal!”, a considerar a informagao
dada pelo narrador de que o garoto nao havia gostado do
presente que ganhou do pai; a dar um contorno melddico
ascendente nas frases interrogativas!, com elevagao da voz, como
em “Como é que liga?”; “Nio tem manual de instrucio?”; “- Vocé
pensou que fosse 0 qué?”.

Ap0s a leitura silenciosa e em voz alta, sdo oferecidas questoes
voltadas a localizacao e extracao de informacdes relacionadas a fonte
do texto e aos acontecimentos da narrativa, em forma de perguntas
de resposta textual (MENEGASSI, 2010b). Para as questoes de 1) a 5),
cabe ao leitor visualizar blocos linguisticos do texto, como o titulo e a
referéncia, para encontrar a informacao requisitada pela pergunta,
sem lhe exigir a sua leitura integral.

As perguntas relacionadas aos acontecimentos da narrativa
requerem do leitor posturas diferentes, ora mais automatizadas em
uma decodificagao fonoldgica, mais simples, ora mais conscientes, a
requisitar a decodificagao aliada a compreensao. Nas questoes 6) e
7), o aluno precisa simplesmente realizar o “pareamento de
informagdes” (KLEIMAN, 1996, p. 20), ou seja, observar termos
utilizados na pergunta, passar os olhos pela superficie textual e
encontrar partes que repitam as palavras ali presentes.

Ja as questdes seguintes, 8) a 12), determinam que o aluno
realize a leitura, pense sobre o que lhe foi indagado, recupere,

! Segundo Massini-Cagliari e Cagliari (2001, p. 117), os diferentes tipos de
enunciados do portugués “carreiam padrdes melddicos que sdo determinados
pelo sistema”. Assim, as frases afirmativas distinguem-se das frases
interrogativas quanto as variagdes das curvas melddicas: estas apresentam
padrdes melddicos ascendentes — em que as frequéncias aumentam ao longo da
sentenga, aquelas apresentam padrdoes melddicos descendentes — em que a
frequéncia dos sons diminui ao longo da sentenga.
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selecione e organize os dados que lhe foram solicitados, a
responder a pergunta sobre o contetido do texto. Por exemplo, na
pergunta 10) Ao ver o menino na frente da TV, o que o pai fez para
despertar o interesse do menino pelo presente?, o aluno busca qual foi
a conduta do pai ao encontrar o menino diante da TV, informagao
que sO aparece explicitamente no texto apos a descrigao do jogo e
das habilidades do garoto. Ao localizar e selecionar a informagao
requisitada, o aluno organiza a resposta com cdpia de um
fragmento do texto: “O pai pegou a bola nova e ensaiou algumas
embaixadas. Conseguiu equilibrar a bola no peito do pé, como
antigamente, e chamou o garoto”. Desse modo, a atividade de
extragdo estd aliada a compreensao do que se leu (MENEGASSI,
2010a), ndo simplesmente a0 mero pareamento, como ocorre nas
perguntas e respostas das questoes 6) e 7).

O conhecimento do conceito estruturalista de leitura ainda
tem espaco garantido nas discussoes pedagogicas de ensino de
leitura. Testes como o PISA (Programa Internacional de Avaliagao
de Alunos) aplicado pela OCDE (Organizagao para Cooperagao e
Desenvolvimento Economico) (BRASIL, 2019), o SAEB (Sistema
Nacional de Avaliagao da Educagao Basica) (BRASIL, 2020) e a
Prova Brasil (BRASIL, 2011) sao compostos por questdes que
requerem a localizacdo de informacdes do texto original. No
entanto, os resultados desses exames? evidenciam que um grande
numero dos estudantes brasileiros ainda ndao apresenta as
habilidades desenvolvidas, pois os alunos decodificam, mas nao
sabem contar o que leram, a mostrar que falta a escola um
trabalho de orientacdo mediada voltado a localizacao, selecao e
organizacao de informagdes contidas no texto. Essas habilidades,
apos terem sido desenvolvidas no leitor, propiciam condigoes de
atingir niveis mais elevados de leitura, como a avaliagao critica de
um texto, a reflexao sobre a leitura e o estabelecimento de relagoes

2 Disponivel em : http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7
Bv/content/pisa-2018-revela-baixo-desempenho-escolar-em-leitura-matematica-
e-ciencias-no-brasil/21206. Acesso em: 10 jan. 2021.

32


http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/pisa-2018-revela-baixo-desempenho-escolar-em-leitura-matematica-e-ciencias-no-brasil/21206
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/pisa-2018-revela-baixo-desempenho-escolar-em-leitura-matematica-e-ciencias-no-brasil/21206
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/pisa-2018-revela-baixo-desempenho-escolar-em-leitura-matematica-e-ciencias-no-brasil/21206

entre o texto e a experiéncia individual, conhecimentos e ideias
proprios. As habilidades descritas sao principios elementares para
o desenvolvimento de condutas e praticas de leitura mais
adequadas ao leitor, sem se restringir apenas ao seu trabalho
efetivo em sala de aula.

CONCEITO COGNITIVISTA DE LEITURA

Enquanto as teorias estruturalistas sustentam que o acesso ao
significado se da por meio do processo de sintese, isto ¢, da
construgao de unidades hierarquicamente mais altas, a partir de
unidades menores, as teorias cognitivistas defendem que o
significado é construido pelo processo de andlise, a partir do todo
para chegar as suas unidades constitutivas. Neste caso, o leitor
processa o texto de modo “descendente” (“top-down”, em inglés)
(KATO, 1986), visto que os significados seguem do leitor para o
texto, numa visao inversa a estruturalista.

As teorias da cognigao levam em conta “a captagdo dos dados
da experiéncia para a constru¢ao da significacdo referente ao
nosso universo cultural” (MARTELOTTA; PALOMANES, 2008, p.
181), a centralizar, portanto, o papel do sujeito na constituicao do
significado, ndo mais do texto. Sobre a leitura, Goodman (1980) e
Smith (1999) procuram explicitar o0s processos cognitivos
implicados na compreensao do texto, ao levantarem o que
acontece dentro da mente do leitor ao se encontrar empenhado na
atividade leitora.

Goodman (1980) apresenta sua visao do processo de leitura
refutando a ideia de que a leitura é um processo preciso que
envolve apenas a percepgao sequencial e a identificagao de letras,
palavras etc. No processo de leitura, estdao envolvidas continuas
interagcOes entre o pensamento e a linguagem, a partir das quais o
leitor busca fazer predi¢des e inferéncias para a constru¢ao do
significado a partir das caracteristicas do texto escrito, como
estruturas sintaticas, semanticas, recursos coesivos etc. Assim,
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A leitura eficiente ndo resulta de uma percep¢ao precisa e da
identificacdo de todos os elementos, mas de uma habilidade em
selecionar a menor quantidade de e as mais produtivas pistas
necessarias para produzir hipoteses corretas desde o primeiro
momento. A capacidade de antecipar o que nao foi visto,
naturalmente, é vital a leitura, assim como a capacidade para
antecipar o que ainda nao foi ouvido é vital na escuta
(GOODMAN, 1980, p. 498).

Os estudos de Goodman (1987) sao apresentados como
referéncia a orientagdes ao trabalho com leitura nos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), documento oficial anterior
a BNCC (BRASIL, 2018), apontando quatro estratégias
fundamentais para a realizagao da compreensao, isto ¢, operacoes
mentais utilizadas para abordar o texto, a serem desenvolvidas
nos alunos: sele¢ao, antecipagao, inferéncia e verificagdo. Na
BNCC (BRASIL, 2018), essas estratégias sao retomadas, ampliadas
e indicadas como dimensdes para o tratamento das praticas
leitoras. Desse modo, a estratégia de selecio (GOODMAN, 1987;
BRASIL, 1998) compreende na BNCC “buscar, selecionar, tratar,
analisar e usar informagoes, tendo em vista diferentes objetivos” e
“identificar ou selecionar, em fung¢ao do contexto de ocorréncia, a
acepcao mais adequada de um vocdbulo ou expressao [...]”
(BRASIL, 2018, p. 74). A estratégia de antecipacao (GOODMAN,
1987; BRASIL, 1998) envolve “estabelecer expectativas
(pressuposi¢des antecipadoras dos sentidos, da forma e da fungao
do texto), a apoiar-se em seus conhecimentos prévios [...] bem
como sobre saliéncias textuais, recursos graficos, imagens, dados
da prépria obra” (BRASIL, 2018, p. 74). A estratégia de inferéncia
¢ explicitada na BNCC como “inferir ou deduzir informagdes
implicitas; inferir ou deduzir, pelo contexto semantico ou
linguistico, o significado de palavras ou expressoes
desconhecidas” (BRASIL, 2018, p. 74). A estratégia de verificagao
aparece juntamente a estratégia de “estabelecer expectativas [...]
confirmando antecipagdes e inferéncias realizadas antes e durante

34



a leitura de textos” (BRASIL, 2018, p. 74), o que demonstra que
sdo processos a serem trabalhados de uma maneira organizada e
sistematizada na escola.

Para melhor explicitar as estratégias, busca-se apoio nas
palavras de Goodman (1987). De acordo com o autor, ao ler o
texto, o leitor seleciona alguns dados, chamados de “relevantes”, e
despreza outros que sdo desnecessarios para a consecugao do
objetivo a ser atingido, pois “se os leitores utilizassem todos os
indices disponiveis, o aparelho perceptivo ficaria sobrecarregado
com informacdao desnecessaria, inutil ou irrelevante”
(GOODMAN, 1987, p. 17), o que certamente dificultaria a
compreensao. Assim, ao ler o primeiro paragrafo da cronica “A
bola” (VERISSIMO, 2001), é provéavel que o leitor guarde em sua
memoria qual foi o objeto que o filho ganhou de presente do pai,
bem como as caracteristicas desse objeto: “O pai deu uma bola de
presente ao filho. Lembrando o prazer que sentira ao ganhar a sua
primeira bola do pai. Uma nitmero 5 sem tento oficial de couro. Agora
ndo era mais de couro, era de pldstico. Mas era uma bola”; os demais

dados certamente sao ignorados, pelo menos nessa fase do
processamento da leitura. Na continuidade, o leitor se atém as
reagoes do filho diante do presente: “O garoto agradeceu,
desembrulhou a bola e disse "Legal!”. Ou o que os garotos dizem hoje em
dia quando ndo gostam do presente ou ndo querem magoar o velho.
Depois comegou a girar a bola, a procura de alguma coisa. - Como é que
lign? — perquntou. - Como, como é que liga? Ndo se liga. O garoto
procurou dentro do papel de embrulho. - Ndo tem manual de instrucdo?,
a fazer a selegao definida por Goodman (1987).

Ainda, na visao de Goodman (1987, p. 17), durante o
processamento da compreensao do texto, é preciso que o leitor
realize inferéncias, isto €, “complemente a informacao disponivel
utilizando o conhecimento conceptual e lingiiistico e os esquemas
que ja possui”. Dessa forma, ao tomar a cronica de Verissimo
(2001) e ler os dois primeiros paragrafos, imediatamente o leitor
aporta ao texto outras informagdes que fazem parte do seu
repertério de conhecimentos prévios, por exemplo: a) o pai
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esperava que o filho ficasse contente com o presente; b) o presente
que o pai deu ao filho veio envolto em um papel de embrulho; c)
o pai recordou o periodo de sua infancia ao se lembrar de um
presente semelhante que seu pai lhe deu; d) o filho ainda nao
possuia uma bola. Portanto, ao inferir, o leitor avanga mais facil e
rapidamente na leitura e permite que o texto se torne mais
conciso, a manifestar uma caracteristica pertinente ao leitor
habilidoso que a escola busca formar.

Também, a partir do conhecimento prévio de alguns aspectos
do texto — superestrutura, titulo, subtitulo, referéncia, cabegalho e
ilustragdes — o leitor é capaz de antecipar o que vira no texto
(GOODMAN, 1987). Ao acessar a fonte do texto tomado aqui
como exemplo, e deparar-se com o nome do autor Luis Fernando
Verissimo e o titulo do livro Comédias para se ler na escola, o leitor
espera encontrar uma histéria humoristica que verse sobre o
cotidiano escolar e as relagdes humanas. Com a leitura do titulo e
do primeiro periodo - “O pai deu uma bola de presente ao filho”,
prevé-se que, na historia, haverd uma bola; antecipa-se, também,
que o texto apresenta as caracteristicas desse objeto e as reagdes
do filho ao ganha-lo. Esse conjunto de expectativas realizadas
pelo leitor permite-lhe avangar mais facil e rapidamente na
leitura, o que levou Goodman (1967) a caracterizar a leitura como
“um jogo psicolingiiistico de adivinhagdes” (GOODMAN, 1987, p.
11), no proprio titulo do artigo original “Reading: A
psycholinguistic guessing game”, de 1967, ha uma expressao que
ficou muito conhecida na literatura sobre leitura, por sugerir que
a leitura seja um jogo de adivinhagdes pelo leitor. Essa defini¢cao
obteve uma conotagdo pejorativa no Brasil por conta do uso da
palavra “adivinha¢dao” que, no contexto cultural do pais, esta
associada a significados sem base cientifica, a designar: a) uma
deducdo intuitiva feita a partir de pistas de pouco
reconhecimento, sendo “adivinhos” aqueles que realizam essas
praticas; b) descoberta de coisas passadas e presentes por meios
sobrenaturais; c) jogo da sorte, movido pelo acaso e aceitagao de
risco; d) brincadeiras chamadas de adivinhas, em que had a
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provocacao para um deciframento de enigmas baseado em pistas
aleatorias (PEREIRA, 2011).

De modo a eliminar a acepgao negativa propiciada pela
palavra adivinhacao e a destacar a relevancia da estratégia para os
processos cognitivos de compreensao, a literatura cientifica e os
documentos oficiais de ensino preferem os termos previsdo,
predi¢ao, antecipagdo ou estabelecimento de expectativas
(BRASIL, 1998; BRASIL, 2018; MENEGASSI, 2010d; PEREIRA,
2011; SOLE, 1998), sem desconsiderar os constructos tedricos de
Goodman (1987), a evitar possiveis conotagdes inadequadas.

O ato de produzir inferéncias, selecionar e antecipar exige do
leitor o uso de duas outras estratégias: confirmacao e autocorregao
(GOODMAN, 1987). Caso confirme suas hipdteses, o leitor avanga
sem problemas na leitura; caso ndao confirme, é necessario que
repense as inferéncias e as hipdteses anteriormente construidas,
formule outras e retome as partes anteriores do texto para fazer os
devidos ajustes. Essas estratégias demandam praticas escolares
que ensinem o aluno a retomar os textos e a redimensionar a
leitura, isto €, a reler os textos, a saber aprender, a interrogar-se
sobre sua propria compreensao e a tirar proveito da leitura.

Também, pela perspectiva cognitivista, Smith (1999, p. 38)
aponta que “a leitura depende mais daquilo que esta por tras dos
olhos — da informacao nao visual — do que da informacado que esta
diante deles”, a entender-se por informagdo nao-visual os
conhecimentos prévios, isto €, os saberes ou as informagdes que o
leitor tem armazenados em sua mente, que sdo acionados ao se
realizar previsOes, inferéncias e construcao de significados
(KLEIMAN, 2008). Segundo Kleiman (2008), os conhecimentos
prévios compreendem: a) o conhecimento linguistico — relativo a
articulagao dos varios componentes da lingua e a relagao entre os
sons (fonologia), a estruturacdo de palavras (morfologia), a
organizacdo das palavras em frases (sintaxe), o significado das
palavras (semantica); b) o conhecimento textual — que diz respeito
as nogdes e aos conceitos sobre o texto; c) o conhecimento de
mundo — adquirido no cotidiano por meio das vivéncias sociais e
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na escola, por acesso a instrugao formal. O uso desses diferentes
conhecimentos demanda um processamento que ndo ¢ de
extragao, € de atribuicao de sentido (LEFFA, 1999).

Os conhecimentos prévios encontram-se organizados na
forma de esquemas (RUMELHART, 1980), a formar uma “rede de
conhecimentos” armazenados de maneira extremamente
organizada na memdria do leitor e acionados ao processar o texto.
A medida que amplia ou se altera o conhecimento do leitor, os
esquemas se auto modificam. Por exemplo, a crianca tem em sua
memoria um esquema de ‘bola’. Nele estdao conhecimentos como:
as bolas possuem o formato esférico; apresentam-se em diversas
cores; podem ser duras ou macias; sdao usadas para lazer em
varias brincadeiras. Ao ler a cronica “A bola”, é possivel que o
aluno amplie seu esquema sobre ‘bola’, uma vez que o texto
apresenta uma série de descri¢des sobre o objeto, por exemplo:
existem bolas com tento oficial de couro; as bolas sao classificadas
com numeracao; hd jogos de videogame em que personagens
disputam a posse de uma bola; é possivel fazer embaixadas com a
bola. Assim, o esquema armazenado na memoria modifica-se,
amplia-se, a possibilitar ao leitor produzir novos significados ao
objeto a partir da leitura da cronica.

Os esquemas sao de grande relevancia para o processo de
leitura, visto que o conhecimento organizado facilita a localizagao
e a selecdo das informagoes, favorece as antecipagdes, possibilita o
uso de inferéncias, permite a ativagio de informagoes
armazenadas na memoria e a atribui¢do de significados ao texto.
Cabe ao professor ensinar o aluno a ativar os esquemas de
conhecimento pertinentes a um texto concreto, a analisar e
comparar o conhecimento prévio com as informagdes trazidas
pelo texto, a integrar novas informagdes aos seus esquemas
conceituais a dar origem a novos esquemas conceituais.

Um dos caminhos para esse ensino é apontado por Solé, em seu
livro Estratégias de Leitura (1998), amplamente divulgado no Brasil.
Nessa obra, Solé (1998) define a leitura como um processo que

38



envolve ativamente o leitor, visto que a compreensao que realiza nao
advém meramente da recitagao do contetdo em questao:

Por isso, é imprescindivel o leitor encontrar sentido no fato de
efetuar o esfor¢o cognitivo que pressupoe a leitura, e para isso tem
de conhecer o que vai ler e para que fara isso; também deve dispor
de recursos - conhecimento prévio relevante, confianga nas préprias
possibilidades como leitor, disponibilidade de ajudas necessarias
etc. - que permitam abordar a tarefa com garantias de éxito; exige
também que ele se sinta motivado e que seu interesse seja mantido
ao longo da leitura (SOLE, 1998, p. 44).

A autora destaca que, para dotar o aluno dos recursos
necessarios para aprender a encontrar sentido e interesse na
leitura, ser ativo ante um texto e interrogar-se sobre a propria
compreensao, € necessario ensina-lo a fazer uso das estratégias de
leitura, ajudando-o a definir um objetivo da leitura, a atualizar os
conhecimentos prévios, a estabelecer previsoes e inferéncia, antes,
durante e ap0s a leitura.

Tome-se novamente a cronica de Luis Fernando Verissimo para
exemplificar algumas atividades que suscitam no aluno-leitor o uso
das estratégias descritas de modo a lhe permitir interpretar e
compreender os textos de maneira autdbnoma, a ampliar os seus
esquemas mentais, seus conhecimentos de mundo:

Antes da leitura
1) Vocé ganha presentes com frequéncia?

1.1) Em que momentos do ano vocé recebe presentes?

1.2) Como vocé reage ao ganhar um presente?

1.3) Qual presente ndo lhe agrada receber?

1.4) Qual presente lhe agrada receber?
2) Vocé vai ler uma cronica retirada do livro Comédias para se ler na escola,
de Luis Fernando Verissimo. Ao se pensar no género escolhido (a cronica), o
titulo do livro e o autor do texto, estabeleca um objetivo para a leitura.
3) O que vocé espera que aconteca, na historia, a partir da leitura do titulo da
cronica? Leia o texto e verifique se suas hipdteses foram confirmadas.
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Durante a leitura
4) Leia o primeiro pardgrafo e responda:

4.1) Qual foi a reagdo do filho ao receber o presente?

4.2) Ele gostou do presente?

4.3) Continue a leitura até o pardgrafo “- Controla, chuta...” e verifique se
suas hipdteses foram confirmadas.
5) Leia o pardgrafo segquinte e reflita: ao ver o filho na frente da TV, quais seriam
as possiveis reagoes do pai?

5.1) Leia o restante do texto e avalie as antecipagdes levantadas.

Apds a leitura

6) Qual é a sua impressio sobre a atitude do filho em relagdo ao presente do pai?
7) Como vocé acha que o filho deveria ter reagido?

8) Como vocé reagiria ao ganhar uma bola de seu pai?

9) Como vocé reagiria se estivesse no lugar do pai?

Nota-se que as questdes se pautam no conceito cognitivista
de leitura, visto que a orientagcao para o aluno obter os
significados ndo corresponde a procedimentos lineares, palavra
por palavra, porém se enfatiza a contribuicio do leitor, dos
conhecimentos armazenados em sua memoria, a “[...] dar
significado a impressao ao invés de esperar receber significado
dela” (SMITH, 1999, p. 67). Assim, no momento antes da leitura,
as questOes procuram ativar os conhecimentos prévios do aluno
para que possa seguir com confianga e interesse a atividade de
leitura: questdes 1), 1.1) a 1.4); provocar a necessidade de ler, a
motivar o aluno a perceber as diversas utilidades da leitura:
questdo 2); favorecer a produgao de previsoes sobre o texto a ser
lido: questao 3).

Em durante a leitura, as propostas incentivam o aluno a
produzir novas previsdes, a expandir o processo iniciado
anteriormente a leitura do texto, bem como a controlar a
compreensdo, buscar respostas para a confirmagao ou nao das
previsoes realizadas: questoes 4), 4.1) a 4.3), 5) e 5.1).
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Em ap0s a leitura, requisita-se que o aluno reflita sobre o
conteudo lido, a partir de seu ponto de vista, de suas opinides e
impressoes: questoes 6) a 9).

O conceito cognitivista tem sido alvo de muitas criticas,
principalmente pelo fato de descartar os aspectos sociais, confiar
exageradamente nas adivinhagoes e predi¢gdes do leitor e por
considerar, nas propostas de ensino, qualquer interpretacao de
texto realizada pelo aluno como sendo valida. Tais aspectos se
tornam problemas, pois, muitas vezes, o aluno-leitor aciona um
esquema impertinente sobre o conteudo do texto lido,
construindo uma compreensao inadequada a leitura. Dessa forma,
¢ importante que o professor tenha conhecimento sobre os
aspectos basilares do conceito cognitivista, para que saiba
selecionar e trabalhar aqueles que sao mais apropriados para a
situacao de ensino em que se encontra.

Segundo Leffa (1999), ao destacar mais o processo do que o
produto, o conceito cognitivista representa uma evolugao sobre o
conceito estruturalista com énfase no texto. Por sua vez, para o
pesquisador, “Na medida, porém, em que ignora os aspectos da
injuncdo [imposicdo, exigéncia] social da leitura, consegue ver
apenas parte do proprio processo que tenta descrever” (LEFFA,
1999, p. 28), a produzir, entdao, uma visao parcial da leitura.

Na mesma perspectiva critica, Kato (1990) ressalva que o
leitor se caracteriza pela rapidez com que processa o texto —ja que
ndo lé a mensagem na integra, pela facilidade de apreender as
ideias gerais do texto, pela pouca importancia que da as palavras
desconhecidas — uma vez que podem ser ignoradas ou deduzidas
pelo contexto. Também, € o leitor que tira conclusdes apressadas,
que faz excessos de adivinhagdes (GOODMAN, 1987) sem
procurar verifica-las, que deixa de processar informacdes
secundarias importantes para a compreensao global do texto.

Outro ponto a destacar ¢ a visao de que o professor € o
facilitador da aprendizagem, cabendo-lhe propiciar os momentos
e o material. Diante da conviccdo de que € preciso valorizar a
leitura do aluno, toda e qualquer interpretagao passa a ser
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considerada como legitima. Se a interpretacdo do aluno nao
corresponde a do professor, prevalece a interpretagao do aluno, ja
que é ele o leitor em foco, em privilégio. Por exemplo, se diante de
uma pergunta como “O filho gostou do presente?”, o aluno responde
“O filho ndo gostou do presente porque ndo tinha manual de instrucdo”,
o professor acaba por aceitar a resposta, mesmo que haja indicios
no texto que apontem para o fato de o filho ndo ter gostado
porque nao se tratava de um jogo ou brinquedo eletronico:
“Depois comecou a girar a bola, a procura de alguma coisa. - Como é que
liga? — perguntou”; “o pai o encontrou na frente da tevé, com a bola
nova do lado, manejando os controles de um videogame”.

O conceito cognitivista de leitura, centrado primordialmente
no leitor, assim como o conceito estruturalista de leitura, centrado
no texto, sao conceitos comuns no ensino, com o0s quais o
professor e os alunos se deparam constantemente. Ambos
apresentam pontos positivos e negativos ao trabalho com leitura,
tudo depende de como o professor vai trabalhar o seu ensino
junto aos alunos.

CONCEITO INTERACIONISTA DE LEITURA

O conceito interacionista perpassa e agrega, de certa forma,
diferentes linhas tedricas, como Linguistica Cognitiva,
Estruturalismo, Psicolinguistica, Pragmatica, Linguistica Textual,
Dialogismo, dentre outras a propiciar o estudo dos varios
elementos e aspectos que compdem a leitura, sem excluir os
conceitos anteriores, pelo contrdrio, deles se apropria para
produzir um conceito mais amplo e mais completo ao processo da
leitura em situagao de ensino. Por agregar diferentes tendéncias
linguisticas, o conceito interacionista abrange, também, varios
conceitos de interacdo, que se diferenciam em alguns aspectos,
ainda que de maneira as vezes ténue. Assim, nesta se¢do, realiza-
se uma revisao desses conceitos para mostrar uma perspectiva
propria de leitura, que se distingue dos demais conceitos
abordados no capitulo.

42



Uma dessas linhas, de base psicolinguistica, afirma que os
leitores nao dependem exclusivamente de um ou outro
processamento — ascendente e descendente, conforme defendem
os conceitos estruturalista e cognitivista, ao contrdrio, necessitam
de ambos simultaneamente (KATO, 1990; LEFFA, 1999) para que
a leitura se processe. O ato de ler é visto como um processo
interativo, um processo que integra tanto as informagdes que o
leitor carrega para o texto quanto as informagdes da pagina
impressa, a implicar em reconhecer que o significado nao esta
nem no texto nem na mente do leitor, esta na interagao de ambos.
Nessa perspectiva, o significado torna-se acessivel mediante o
processo de interagao entre leitor e texto, a produzir ndo mais um
produto de leitura que se centra em um so dos elementos: o texto
ou o leitor. Nesse sentido, segundo Kato (1990) e Leffa (1999), o
leitor ideal é aquele que é capaz de usar os dois processamentos
de forma complementar, a integrar a informacdo nova ao seu
conhecimento prévio e a informacao ja dada pelo texto.

Também sob a perspectiva psicolinguistica, Rumelhart (1977)
postula que o leitor 1é linha por linha e cria hipdteses sobre o
possivel conteudo do texto e o avalia junto das sentengas que esta
lendo. Se o leitor encontra informacdes que confirmem suas
hipdteses, ele as mantém. Se encontra informagdes que nao
confirmem suas hipoteses, entao as elimina e cria novas hipdteses
a partir dos estimulos visuais. Para o autor, a compreensao é
gerada pelo leitor sob controle dos estimulos textuais. Ao levar
em conta os dados da experiéncia do leitor para a construgao da
significagdo (MARTELOTTA; PALOMANES, 2008), o conceito
interacionista aproveita, portanto, as contribui¢des tedricas da
linguistica cognitivista.

Na abordagem que ficou conhecida como “interativa-
compensatoria”’, Stanovich (1980, p. 36) amplia a ideia de
interacdo, ao acrescentar que, durante o ato de ler, “[...] um
processo em qualquer nivel pode compensar deficiéncias em
algum outro nivel”. Caso o leitor apresente uma deficiéncia no
nivel de conhecimento sobre o assunto, por exemplo, tentara
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compensa-la, com apoio em um outro nivel, como na identificagao
de palavras, o que lhe permitird dar continuidade a leitura.

Para ilustrar o conceito interacionista, tomemos novamente
um fragmento da cronica “A bola” (VERISSIMO, 2001): “O pai
pegou a bola nova e ensaiou algumas embaixadas. Conseguiu equilibrar a
bola no peito do pé, como antigamente, e chamou o garoto”. Caso o
leitor apresente deficiéncia na compreensao da palavra
‘embaixada’, tera a seu dispor as demais informacdes para
construir, por meio do acionamento das informagdes que possui
na sua memoria sobre as palavras que compdem o enunciado, a
manifestar um significado possivel ao termo. Assim, ao perceber
que o personagem pai relaciona a bola ao mundo do futebol e ler
‘conseguiu equilibrar a bola no peito do pé’, o leitor, por meio de seu
processamento cognitivo, organiza as informagdes e produz um
novo significado: ‘o pai pegou a bola e fez a brincadeira de
controld-la somente com os pés, sem uso das maos, de modo a nao
deixar tocar o chao’, o que lhe da condigdes de processar um
significado a palavra ‘embaixada’, dentro do contexto textual
examinado, como exercicio do futebol em que o jogador realiza
toques com os pés de modo a manter a bola no ar. Portanto, com o
trabalho de compensagao, o leitor entende que o enunciado
oferecido para leitura se refere a uma demonstragdo das
habilidades do pai no trato com a bola.

Se o leitor sabe pouco sobre um determinado contetudo, utiliza
mais o material textual para compensar a realizagao de predicdes a
respeito do assunto. Suponhamos, a partir de um fragmento da
cronica: “Algo chamado Monster Ball, em que times de monstrinhos
disputavam a posse de uma bola em forma de blip eletronico na tela ao
mesmo tempo que tentavam se destruir mutuamente” (VERfSSIMO,
2001), que o leitor ndo tem conhecimento de jogos de videogame.
Nesse caso, aproveita-se do material linguistico oferecido no texto
para construir significado do que seja Monster Ball. Com a andlise
das palavras Monster = monstro e Ball = bola, percebe que o jogo
envolve monstros e bola; com a explicagio na sequéncia da
expressao “em que times de monstrinhos disputavam a posse de uma bola”,
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compreende que Monster Ball se refere a um jogo em que monstros
competem para ter a posse de uma bola. Em seguida, da
continuidade a leitura, sempre a buscar a compensacao de sua
deficiéncia de compreensao no material textual.

Meurer (1988, p. 265) pondera que “a interdependéncia
equilibrada entre a informagdao contida no texto e os
conhecimentos prévios do leitor é a condi¢ao essencial para a
compreensdo”, ou seja, os leitores nao devem se apoiar em um
dos niveis de informacao unicamente em detrimento de outro. Se
o leitor se prende em demasia na superficie textual, nao percebera
a mensagem em seu aspecto global e fard pouca leitura em
processos inferenciais; se, pelo contrario, ignora os dados do texto
e acredita exageradamente em suas hipoteses, predigdes e
inferéncias, sem procurar confirma-las no texto, realizard
interpretacao tendenciosa.

Um dos elementos essenciais da concepgao interacionista é a
inferéncia. Para Marcuschi (2008, p. 249), “as inferéncias na
compreensdo de texto sao processos cognitivos nos quais os
falantes ou ouvintes, partindo da informagao textual e
considerando o respectivo contexto, constroem uma nova
representacao semantica”, ou seja, a producao de um dado que
nao esta disponivel no texto, mas é possivel de se produzir a
partir das relagdes entre os conhecimentos do leitor, o contexto e
as informagdes explicitas na materialidade textual.

Abarca e Rico (2003) apontam dois tipos de inferéncias: a)
inferéncias de ligacdo textual, conhecidas como inferéncias
textuais e b) inferéncias extratextuais. No primeiro caso, a partir
de um referente textual, apoiado em uma ou mais informagoes
textuais, cria-se a relagao entre elas, a configurar-se uma nova
informacdao semantica. Na cronica “A bola”, ao ler os dois
primeiros periodos do ultimo paragrafo, o leitor relaciona a
tentativa do pai de “recapturar mentalmente o cheiro de couro” com
os dados do primeiro pardgrafo: “O pai deu uma bola de presente ao
filho. Lembrando o prazer que sentira ao ganhar a sua primeira bola do
pai. Uma niimero 5 sem tento oficial de couro”, a produzir uma
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inferéncia textual: o pai recaptura mentalmente o cheiro do couro
da primeira bola que ganhara do seu pai.

Por sua vez, a inferéncia extratextual vai além das
informacdes explicitas do texto, a acionar uma bagagem de
conhecimentos prévios pelo leitor, que, “mediante essas
inferéncias, estabelecem-se relagdoes de carater global entre as
ideias do texto, sendo isso possivel porque o leitor compreende
com maior profundidade a situagdao descrita” (ABARCA; RICO,
2003, p. 146). Por exemplo, faz parte do conhecimento do leitor
que um brinquedo eletrénico apresente um dispositivo ou botao
que o faz ligar, desempenhar as funcdes que lhe cabem. Esse
conhecimento permite ao leitor entender que, na cronica, o filho,
ao perguntar “- Como é que liga?”, refere-se ao dispositivo que faz
um brinquedo eletronico se movimentar, a entender que conhecia
pouco o brinquedo tradicional e esperava ganhar um jogo ou
brinquedo que pudesse ligar com um botao, por exemplo.

Em outra vertente do conceito interacionista, Kleiman (2008),
ao adicionar elementos da Pragmatica, enfatiza a relagdao entre o
leitor e o autor, a destacar que “o autor deve deixar suficientes
pistas em seu texto a fim de possibilitar ao leitor a reconstrucao do
caminho que ele percorreu” (KLEIMAN, 2008, p. 66). Assim,
marcas formais, como operadores e conectivos logicos, expressoes
modalizadoras (talvez, evidentemente...), adjetivacgoes,
nominaliza¢Ges, atuam como pistas necessarias para que o leitor
negocie o0s sentidos com o autor pelo texto, por meio de
interpretacdo e atribuigao de valores intencionais. Na cronica “A
bola”, em “Ou o que os garotos dizem hoje em dia quando ndo gostam
do presente ou ndo querem magoar o velho”, o leitor compreende que
a palavra “velho” é usada pelo autor com um possivel sentido
pejorativo, a designar uma pessoa desatualizada, de opinides
irrelevantes, a ser ignorada.

Na perspectiva interacionista, ler é construir sentidos que se
instituem no encontro a distancia entre leitor e autor via texto
(KLEIMAN, 2008). Ao se fazer referéncia a palavra sentido, torna-
se importante elucidar que sentido e significado tém sido tomados
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como termos distintos na literatura da drea, porém
interdependentes. O linguista Francisco Dias, no Glossirio de
Termos de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita para Educadores, produzido
pelo Centro de Alfabetizacao, Leitura e Escrita — CEALE?, explica
que o termo significado abrange uma concepgao dicionarizada de
uma palavra ou grupo de palavras para compreender a sequéncia
construida com ela ou com o grupo; enquanto que o termo
sentido abarca as relagdes do enunciado com as condi¢des de
produgao: quem disse, para quem disse, em que circunstancias,
com que objetivo, na realidade, a compreensao do discurso ali
apresentado. Assim os termos sao concebidos aqui. Na cronica “A
bola” (VERISSIMO, 2001), esses conceitos sao elucidados a partir
da palavra “Legal”, pronunciada pelo filho. De um ponto de vista
estrito, o seu significado permite entender que o filho qualificou
positivamente o presente recebido, considerou-o interessante, isto
seria o significado pretendido pelo texto. Do ponto de vista mais
amplo, ao buscar os sentidos da enunciagao como um todo, levar
em conta os didlogos entre pai e filho, as a¢des do filho, ao deixar
o brinquedo de lado e voltar a brincar com o videogame, as
tentativas frustradas do pai a chamar a aten¢ao do filho para a
bola, é possivel atribuir a “Legal” valores como “nao era o que eu
esperava ganhar”; “um brinquedo eletronico seria mais
interessante para mim”; “eu nao gostei do presente, mas nao vou
falar isso para nao magoar meu pai”, produzindo novos sentidos.
Embora apresente um significado esperado pelo autor, o
texto revela um carater polissémico, abre-se para muitos sentidos,
a constituir-se num ‘novo texto’ a cada leitura, tendo em vista o
mundo sdcio-historico do leitor, que confere coeréncia ao texto
por meio de uma negociagdo com o autor, numa produgao de
sentidos a cada leitura. Ao participar desse jogo de negociacao, o
leitor adentra a etapa da interpretacdo no processo de leitura, que
Menegassi (2010a, p. 50) define como “a etapa da utilizagao da

SDisponivel em: http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/
verbetes/sentido-significado-e-significacao. Acesso em: 12 fev. 2021.
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capacidade critica do leitor, 0 momento em que analisa, reflete e
julga as informagoes que 1&”, a suscitar um novo texto, fruto da
manifestacdo de leitura realizada por meio de informagoes
diferentes do texto original. Nessa perspectiva, o leitor vai além
das linhas, para questionar o que foi lido e compreendido, debater
as visoOes e ideias do mundo a partir da interagdo com o autor, via
texto, constituindo a nogao de leitura réplica (ROJO, 2004; 2009;
MENEGASS]I, 2010a), que se constitui no bojo das interagdes, das
enuncia¢des dialogicas, como se discute na secao “O conceito
dialdgico de leitura”.

A partir dos constructos tedricos da Linguistica Textual,
passou-se a destacar a importancia do contexto no conceito
interacionista de leitura, no¢do que abrange nao sé o cotexto — a
relacdo que as unidades linguisticas estabelecem dentro do texto,
como também “[...] a situagdo de interacao imediata (o entorno
socio-politico-cultural) e também o contexto sociocognitivo dos
interlocutores que, na verdade, subsume os demais, pois engloba
todos os tipos de conhecimentos arquivados na memoria dos
sujeitos sociais” (KOCH; ELIAS, 2018, p. 81). Assim, ao produzir o
texto, o autor detém seu olhar nas caracteristicas especificas da
situacdo, que precisam ser relevantes para proporcionar ao leitor
pistas para uma interpretacdo pertinente tanto do significado
quanto das intenc¢des pragmaticas de quem o produziu.

A partir das contribui¢des da Linguistica Textual e da teoria da
multimodalidade (ROJO, 2009), a BNCC (BRASIL, 2018) leva em
conta a leitura em um sentido mais amplo, para além do texto
escrito, a abranger também: a) imagens estaticas, como foto, pintura,
desenho, esquema, grafico, diagrama; b) imagens em movimentos,
como filmes, videos etc.; c) textos com sonoridade, por exemplo, a
can¢ao, todas perspectivas multimodais que acompanham e se
ressignificam em muitos géneros digitais. Desse modo, “o eixo
leitura compreende as praticas de linguagem que decorrem da
interacdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos,
orais e multissemioticos e de sua interpretacao” (BRASIL, 2018, p.
71). Alinhada as perspectivas mais sociais do conceito interacionista,
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a BNCC expoe que as praticas pedagdgicas orientem, em todos os
anos do Ensino Fundamental, a reconstrucao das condi¢bes de
producao e recepgao de textos (BRASIL, 2018), isto é, a recuperagao
das caracteristicas basicas do contexto interlocutivo acionadas pelos
sujeitos, de forma consciente ou inconsciente, no decorrer do
processo de elaboragdo do texto escrito. Trata-se, assim, de
encaminhar atividades que propiciem ao leitor recuperar
informagdes sobre o autor, o ano e o local de publicagdo do texto,
além de seu veiculo de circulacdo e seus provaveis leitores, como
também a finalidade discursiva que representa, a perceber tais
elementos como parte constitutiva da estrutura da significagao do
texto, que sao identificados pela materialidade do género do
discurso (ANGELO; MENEGASSI, 2020).

Também pela perspectiva mais social no quadro da
concepgao interacionista, Leffa (1999) aponta que o significado
nao esta nem no texto, nem no leitor, mas nas convencgoes de
interagdo social em que se dé a leitura. E a partir do dominio das
praticas sociais em que os diferentes textos estao inseridos,
conhecendo-se as circunstancias e o momento em que sao
produzidos, por quem e para quem sao escritos, que o leitor tem
condicOes de se apropriar do texto e construir sentidos possiveis.

Dell’Isola (1996), na mesma perspectiva social, ao investigar
as condicOes de interacao sujeito e linguagem na leitura, analisa o
ato de ler sob trés enfoques: a) a leitura como habilidade fundante
do ser humano; b) a leitura como pratica social; c) a leitura como
ato de coprodugao. O primeiro enfoque sugere que a leitura
inaugura o individuo como sujeito humano, a compreender
“sujeito” como ser sujeitado a algo e como sujeito agente sobre
algo. De acordo com Dell’Isola (1996, p. 75), o sujeito, como agente
da interacao texto-leitor, “faz uma leitura textual com todo o seu
ser: olhos, ouvidos, sentimentos, pensamentos e a sua bagagem
sociocultural. Como paciente, como aquele que se sujeita ao
processo interativo, o leitor constitui-se, representa-se, identifica-
se e projeta-se no texto”. Assim, a leitura é, em primeiro lugar,
uma habilidade que da ao leitor a condicao de constituir-se como
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ser humano. A leitura também consiste numa pratica social
porque o sujeito leitor e o sujeito autor revelam na leitura marcas
da individualidade e do lugar social de onde provém. Entao,
estabelece-se durante o ato de ler uma relagdo de
intersubjetividade entre leitor e texto. Dell'lsola (1996) ainda
aponta a leitura como ato de coprodugao do texto, pois o texto
nunca estd acabado, a apresentar espagos lacunares que sao
preenchidos de acordo com as condigdes sociais, ideoldgicas,
culturais, histdricas e afetivas do leitor. Sendo assim, o leitor

[...] pode produzir do mesmo texto diferentes leituras, passiveis de
variagdo de momento para momento, pois a relagdo
leitor/mundo/contexto também é passivel de mudancgas (as novas
experiéncias pessoais interferem nas impressdes que se tém sobre a
realidade, sobre o modo de ver, de estar e viver no mundo)
(DELL'ISOLA, 1996, p. 73).

Na mesma linha de raciocinio sobre a leitura, Moita Lopes
(1996) afirma que ler é se inserir numa pratica social. O autor
chama a atengdo para o fato de que ha relagdes de poder
implicitas no uso da linguagem. Assim, ao ler o texto, o sujeito
leitor adquire uma postura critica para desvelar significados que
discriminam, oprimem e sufocam aqueles situados em posigao de
desigualdade. Na BNCC, tal aspecto é explorado quando se
orienta para os debates em torno do uso ético e qualificado das
tecnologias digitais de informagio e comunicagio: “E preciso
saber reconhecer os discursos de 6dio, refletir sobre os limites
entre liberdade de expressao e ataque a direitos, aprender a
debater ideias, considerando posi¢des e argumentos contrarios”
(BRASIL, 2018, p. 69), contribuindo para a formagao de um sujeito
mais atento as praticas cidadas, justas e igualitarias.

No ambito do conceito interacionista, porém sem que sejam
marcadas como interacionistas pela Linguistica, é importante citar as
contribuicdes do educador e filosofo brasileiro Paulo Freire (1989)
para os debates acerca da leitura e de seu ensino na escola, na drea de
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Educagdao, mesmo que pareca destoar da discussao tedrico-
metodologica aqui proposta. Para tanto, abre-se, parénteses na
coeréncia tedrica, para retomar relevante pressuposto brasileiro e
mundial ao ato de ler. Em sua abordagem politico-emancipatoria da
leitura — influenciada pelo contexto politico da época em que
escreveu suas mais importantes obras, a ditadura militar — Freire
(1989) inscreve o ato de ler em sua relacdo com a sociedade,
caracteristica que contribuiu para que sua abordagem muitas vezes
seja aproximada e associada ao interacionismo. O educador defende
que, por meio de relagdes sociais, o leitor tem uma compreensao
mais clara do mundo, a incitd-lo a agao e a luta pela necessaria
mudanga social em seu meio. Trata-se de um pensar sobre leitura
edificado na percepgao critica da realidade e nos processos de
emancipagao pessoal e social. Para Freire e Macedo (1990, p. 31), “ler
a palavra e aprender como escrever a palavra, de modo que alguém
possa lé-la depois, sao precedidos do aprender como ‘escrever’ o
mundo, isto é, ter a experiéncia de mudar o mundo e de estar em
contato com o mundo”, aspecto possivelmente alcangado em uma
perspectiva de leitura enquanto interagao entre texto-leitor-autor—
contexto social.

Para exemplificar a leitura a partir do enfoque interacionista,
retoma-se a cronica “A bola”, com algumas propostas de
atividades.

1) Que reagdo o pai esperava que o filho tivesse ao ganhar a bola?
2) Leia novamente a cronica, atente ao didlogo entre o pai e filho e responda:

2.1) Quais perguntas o filho faz ao pai ao receber o presente?

2.2) O que essas perguntas indicam na historia lida?

2.3) Quais perguntas o pai faz ao filho no decorrer do didlogo?

2.4) O que essas perguntas indicam na historia lida?
3) No texto, a palavra “legal” aparece trés vezes. O que ela expressa em cada
uma das situacdes?
4) Com base nas atitudes dos personagens no decorrer da histéria, aponte quais
sdo as caracteristicas do pai e do filho.
5) A partir da leitura do texto, é possivel afirmar que o pai escolheu um bom
presente para dar ao filho?
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As questdes apresentadas vinculam-se a um enfoque
interacionista, a orientar o aluno na construg¢ao dos sentidos do
texto trabalhado, por meio do didlogo entre o professor, o aluno-
leitor, o texto, o autor e o contexto social, em real processo de
interacdo. As questdes 1) a 4) evidenciam a inter-relagao entre as
fontes de conhecimento que o leitor leva para a leitura e as
informagOes registradas no material textual. Assim, para
responder a pergunta 1), o leitor relaciona dados de seu
conhecimento de mundo — como os conhecimentos de que as
criangas gostam de ganhar presentes; de que os meninos, na
cultura brasileira, apreciam brinquedos como bola — com os dados
textuais, por exemplo, os fatos de o pai dar o presente e lembrar o
prazer que sentira ao ganhar a sua primeira bola do seu proprio
pai; de sentir-se desanimado com as perguntas do menino; de
tentar motivar o filho a brincar com a bola (“Filho, olha!") — para
inferir que o pai esperava que o garoto se sentisse feliz ao
desembrulhar o presente e fosse brincar com ele.

A atividade 2) desdobra-se em quatro questoes, também a
evidenciar um trabalho focado nas relacbes entre texto e
conhecimentos do leitor. Em 2.1), o aluno-leitor atém-se ao
material linguistico e localiza no texto as perguntas que o filho
realiza: “Como é que liga?”; “Nao tem manual de instrucio?”; “O que é
que ela faz?”, basilares para a elaboragao da resposta ao
questionamento 2.2) O que essas perguntas indicam na histéria lida?.
A vpartir da relagdo desses dados com seus possiveis
conhecimentos prévios de que o brinquedo eletronico apresenta
um dispositivo que o liga, o aluno infere que o menino achou que
o brinquedo que acabara de ganhar do pai era eletronico. Da
mesma forma, para responder a questao 2.3), o aluno necessita
localizar as informagdes no texto: “Como, como é que liga?”; “Vocé
pensou que fosse o qué?”. Ao aliar essas indaga¢des do personagem
com o conhecimento prévio de que os meninos gostam de ganhar
brinquedos como bola, o aluno, para responder a questao 2.4),
infere que as perguntas do pai revelam surpresa e um certo nao
entendimento quanto as reagdes do filho.
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Por sua vez, para responder a pergunta 3), o aluno realiza
diversas inferéncias para constatar o que a palavra “Legal”
significa em cada uma das situagdes em que aparece na narrativa.
No primeiro uso, “O garoto agradeceu, desembrulhou a bola e disse
‘Legal!”. Ou o que os garotos dizem hoje em dia quando ndo gostam do
presente ou ndo querem magoar o velho”, o termo associa um valor de
surpresa e de desapontamento; no segundo, “O garoto agradeceu,
disse "Legal” de novo, e dali a pouco o pai o encontrou na frente da teve,
com a bola nova do lado, manejando os controles de um videogame”, a
palavra indica uma nao contestagao as qualidades dadas a bola
pelo pai, até mesmo que o garoto considerou o presente que
ganhou como algo sem utilidade; no terceiro uso, “O garoto disse
‘Legal” mas ndo desviou os olhos da tela”, evidencia um menosprezo
pelos valores dados pelo pai aos brinquedos tradicionais, ou que o
pai ndo estava a par dos interesses do filho.

Para a elaboragao da resposta a pergunta 4), o aluno produz
inferéncias, a partir do comportamento e das acdes dos
personagens. Por exemplo, quanto ao personagem pai, a partir da
acao de ele lembrar o prazer que sentira ao ganhar a primeira
bola, de pensar que os tempos sdo outros, de cheirar a bola
tentando recapturar mentalmente o cheiro do couro, € possivel a
inferéncia de que seja saudosista, conservador; quanto ao
personagem filho, suas perguntas sobre o que fazer com a bola e o
desinteresse pelo brinquedo levam a inferéncia de que é moderno,
avanc¢ado, em relagao ao pai. Outras inferéncias possiveis sdo: a)
para o pai: carinhoso, atencioso, ultrapassado, insistente,
habilidoso (com a bola); b) para o filho: educado, habilidoso (com
0s jogos eletronicos), solitdrio.

A questao 5) adiciona o componente social da interacao
leitora, a possibilitar uma interpretacio das informacgoes,
consequentemente, a construcao de novos sentidos ao texto.
Assim, é necessario que o aluno leve em conta tanto os
acontecimentos da narrativa como os aspectos do contexto social,
por exemplo, as configuracdes da sociedade atual em que os pais
preferem manter as criangas dentro de suas casas a permitir-lhes
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que saiam nas ruas e corram riscos de sofrer alguma violéncia; as
criticas de psicologos, médicos e educadores ao uso excessivo de
eletronicos pelas criangas; as relacdes entre pais e filhos, muitas
vezes distantes por conta da correria do dia a dia. Nessa
perspectiva, a considerar a relagao texto-leitor-contexto social, o
aluno-leitor avalia que o pai deu um bom presente ao filho, uma
tentativa de fazer o garoto divertir-se com coisas diferentes dos
jogos eletronicos, a praticar atividade fisica e interagir com outras
criangas. E possivel, também, que o aluno avalie que o pai nao
deu um bom presente ao filho, pois desconsiderou os seus
interesses pessoais, as suas vivéncias cotidianas e as suas
habilidades para os jogos de videogame, ao escolher o brinquedo.
Desse modo, a interpretagao construida a partir da interagao
texto-leitor-contexto social revela-se como idiossincratica, propria
de cada leitor (MENEGASSI, 2010a), numa nitida producao de
sentidos a partir dos significados do texto.

A partir desses apontamentos criticos, outra abordagem de
leitura é apresentada, a dar conta dos aspectos histdricos, sociais e
ideoldgicos envolvidos no processo de produgdo da linguagem: o
conceito discursivo de leitura.

CONCEITO DISCURSIVO DE LEITURA

O conceito discursivo de leitura sustenta-se nos pressupostos da
Anadlise do Discurso de base materialista, inaugurada na Franga por
Michel Pécheux (1969; 1975) e disseminada, no Brasil, por Eni
Orlandi (1988; 2000; 2001; 2010; 2012). Nos textos fundadores da
proposta (PECHEUX, 1969), a Andlise do Discurso se apresenta
como uma ruptura com a tradicao da Linguistica Geral de investigar
o produto do fendmeno linguistico, isto €, a lingua no tocante a seu
sistema interno, separada da historicidade e do sujeito. Pécheux
(1969) propde uma teoria do discurso, a considera-lo como o espago
que revela os liames entre a lingua e a histdria, a evidenciar os
processos de constituicao da significagao. Por conta disso, conforme
Navarro (2012), os analistas de discurso preferem os termos “efeito
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de sentidos” a “sentido”, “gestos de leitura” a “leitura”, para
destacar que o sentido ndo advém do enunciado propriamente, mas,
sim, das relagdes entre sujeitos no uso da lingua, no cerne das
condigdes sociais de produgao do enunciado.

No Brasil, inicialmente, o conceito de leitura, a partir dos
pressupostos da Analise do Discurso, tem como maior referéncia
os trabalhos de Eni Orlandi. A partir das pesquisas da autora, os
estudos discursivos amadureceram, avangaram, reconfiguram-se,
consolidaram-se e garantiram seu lugar no dominio dos estudos
da linguagem realizados pelas Ciéncias Humanas (FERREIRA,
2003), em especial pelos estudos linguisticos, permitindo a
ampliagdo do conceito de leitura, como também outras
proposi¢oes para o seu ensino na escola, mediante trabalhos de
pesquisadores como Pfeiffer (2003) e Di Raimo (2020).

De acordo com Orlandi (2010, p. 15) “a palavra discurso,
etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de percurso, de
correr por, de movimento. O discurso é assim palavra em
movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso
observa-se o homem falando”. Por levar em conta a movéncia, a
exterioridade, os liames da lingua com a histdria e os sujeitos, o
discurso apresenta-se como “efeito de sentido entre locutores”
(PECHEUX, 1969, p. 82), resultando da relagdo de sentidos
estabelecida entre sujeitos num contexto social historico.

Trazer para a leitura a relagao sdcio-historica ou o evento
discursivo implica considerar que o texto — materializagdao do
discurso — é produzido a partir de condi¢des de producao dadas
(PECHEUX, 1997, ORLANDI, 2010), que correspondem nao
somente ao contexto imediato de producao discursiva: quem diz,
para quem, quando, onde, como também ao contexto mais amplo,
ideoldgico, em que se dd a produgao discursiva, isto ¢, o
imaginario produzido pelas institui¢des, sobre o ja-dito. Todos
esses elementos atuam na significagdo do texto, a instaurar os
gestos de interpretagao, considerados como “atos no nivel do
simbolico” (PECHEUX, 1997, p. 78), produzidos pelos leitores.
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Dessa forma, o leitor, a estabelecer gestos de leitura para a
cronica “A bola”, isto é, compreender como esse objeto simbdlico
produz sentidos (ORLANDI, 2010), considera que os sentidos
atribuidos pelo pai e pelo filho aos brinquedos,
consequentemente, suas atitudes frente aos brinquedos, sdo frutos
das relagOes desses sujeitos com os elementos sociais, culturais e
historicos, em outras palavras, com aspectos discursivos que se
filiam a determinada formagao discursiva predominante em dado
momento e/ou no ato de produgao de sentidos atribuidos aos
textos aos quais os sujeitos leitores tém acesso. Sobre essa
condicao de produgao de sentidos, Pécheux (1997) observa que as
formagoes discursivas delimitam o que pode e deve ser dito a
partir de uma posig¢ao dada numa conjuntura. Assim, o sujeito do
discurso se reveste da forma-sujeito de uma dada formagao
discursiva, pela qual se d4 a tomada de posicao no discurso. Essa
andlise sustenta-se na premissa segundo a qual, no ato de
produgao da linguagem - no caso, a escrita da cronica e suas
possiveis leituras, a formagdo discursiva funciona como uma
espécie de proje¢ao da ideologia no dizer, tal como afirma Orlandi
(2012). Em termos de materializacao do dizer, o episodio se passa
entre um garoto, seu pai e a bola, ndo entre uma menina, sua mae
e a bola, o que da visibilidade ao funcionamento da ideologia no
discurso da cronica.

Um texto é atravessado por varias formagdes discursivas,
como, também manifesta, em nivel de textualizagdo, um jogo de
forca no interior de uma mesma formagao discursiva, visto que a
heterogeneidade é constitutiva de todo o discurso. Nessa direcao,
uma dada manifestacao da linguagem pode apresentar inimeras
possibilidades, conforme as varias posi¢des-sujeito presentes na
sua materialidade. Indursky (2005), retomando Pécheux (1975),
aponta modalidades da tomada de posi¢ao do sujeito em relagao
com a formagao discursiva, com destaque para: a) a plena
identificacdo com a formacao discursiva; b) a contra-identificacao
com 0s saberes da formacgao discursiva; c) a desidentificacao do
sujeito com a formacao discursiva em que estd inscrito. Na cronica
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“A bola” estao em jogo formagoes discursivas diferenciadas, o que
mobiliza conflitos entre os personagens. De um lado, ha a plena
identificacao do pai com a formacao discursiva tradicional em que
viveu sua infancia, o que o faz lembrar com certa nostalgia
daquele periodo: “Lembrando o prazer que sentira ao ganhar a sua
primeira bola do pai”; a0 mesmo tempo ocorre, por parte do pai,
uma sinalizagdo para uma contra-identificagao com os saberes da
formagao discursiva da modernidade em que ele e seu filho se
inserem na atualidade, a fazé-lo tratar essa modernidade com um
certo desdém e deboche: “Talvez um manual de instrugdo fosse uma
boa idéia, pensou. Mas em inglés, para a garotada se interessar”. De
outro lado, ha uma desidentificagio do garoto com a formagao
discursiva em que o pai se insere e quer inserir o filho, o que se
nota pelas perguntas feitas pelo garoto: “Como é que liga?”; “O que
¢ que ela faz?”; ainda uma plena identificacdo com a formagao
discursiva da modernidade tecnolédgica, na qual os personagens se
inserem, ja que despreza o presente recebido e vai em busca dos
jogos no computador. Afirma-se que hd, em funcionamento, um
(des)encontro de imagindrios sobre o que seja brincar e o que seja
o brinquedo, nao sé envolvendo pai e filho, mas épocas e sentidos
possiveis para determinadas épocas e determinados sujeitos em
determinadas épocas. Esses aspectos levam cada um dos
personagens a manifestar, no seu préprio discurso,
posicionamentos em consonancia com seu jogo de relagdes sociais
e histdricas. Nesse aspecto, o leitor se vé mergulhado em uma
pratica social, em uma disputa de posi¢des-sujeito, que o permite
produzir sentidos para o texto.

Pela perspectiva discursiva, o texto € “a unidade complexa de
significagdo, consideradas as condigoes de sua produgao”
(ORLANDI, 1988, p. 17). Desse modo, no processo de andlise
interpretativa, € preciso questionar como determinado texto
significa e ndo o que ele significa. Assim, a andlise do discurso
procura compreender os processos de significagdo de um objeto
simbolico — “a bola”, no caso da cronica, a fim de alcancar como
emergem os multiplos sentidos ali presentes.
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Imbricado nas condigdes de produgao e nas formagoes
discursivas esta o trabalho de memoria discursiva, definido como
“[...] o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que
retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito [...]” (ORLANDI,
2000, p. 31), ou seja, dizeres que se atualizam no momento da
enunciagao e que estdo em relagdes interdiscursivas, e que se
diferem da nogdao de memdria de arquivo, enquanto historico-
cronoldgica, lembranga. Nessa perspectiva, ler, conforme destaca
Indursky (2001, p. 37), “é mergulhar em uma teia discursiva
invisivel construida de ja-ditos para desestruturar o texto e
(re)construi-lo, segundo os saberes da posi¢ao-sujeito em que se
inscreve o sujeito-leitor”, numa posigao distinta da produgao de
inferéncia, como no conceito interacionista de leitura. A
considerar que os ja-ditos sao constitutivos do discurso, na
cronica “A bola”, a partir dos conflitos entre o passado, a tradigao
versus o presente, a modernidade, que se mostram nos didlogos
do pai e do filho, é possivel trazer a tona os sentidos presentes no
imagindrio social, em determinadas épocas, por dados sujeitos em
dadas condi¢des de produgao, que retornam, se imbricam e se
estranham na relagao discursiva entre os sujeitos do discurso, o
que envolve: a) o imagindrio social sobre a importancia de
brinquedos tradicionais para o desenvolvimento da crianga; b) o
imagindrio social sobre a influéncia dos jogos eletronicos e das
tecnologias nas novas geragdes; c¢) o imagindrio social sobre
brinquedos adequados a meninos e meninas; d) o imagindrio
social sobre o Brasil como o pais do futebol; e) o imagindrio social
sobre o valor que a lingua inglesa assume na cultura brasileira.
Toda essa rede de memorias torna possivel compreender as
tensOes inscritas na produgao discursiva. Assim, o pai, em sua
posicao-sujeito de pai, orientado pelos ja-ditos da sua geracdo,
tenta convencer o filho a interessar-se pelo brinquedo, que, na sua
visdo, € mais atraente e 1util; o filho, por sua vez, em consonancia
com a sua geracgao e com as proprias condigdes sociais, orienta-se
pelos ja-ditos que consideram os valores do pai nao articulados
com os tempos modernos, o que se confirma pelo préprio uso da
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palavra “velho”, que permite o efeito de sentido de atrasado, fora
do tempo, ultrapassado.

A partir dos parametros da Andlise do Discurso de
orientagdo francesa, o conceito discursivo de leitura tem como
principio o fato de que o ato de ler pressupde gesto de
interpretacao, o que significa pensa-lo no dominio do discurso
para entender como se da a compreensao realizada na leitura, nos
termos de Orlandi (2001), a constituicio dos processos de
significacao. Para tanto, problematiza-se a relacao texto e
producado de sentidos no interior de um espago socio-historico, a
levar a tona questdes sociais, culturais e ideologicas, sem perder
de vista a materialidade da lingua, manifesta no texto.

Navarro (2012) chama a atengao para o fato de que o conceito
discursivo de leitura articulado a leitura em situagdo de sala de
aula requer dos sujeitos envolvidos, professor e alunos, que

1) desconfiem da linguagem, tendo em vista que ela nao ¢é
transparente; 2) levem em conta que ndao ha uma verdade oculta
atras do texto, mas ha gestos de interpretacdao que constituem o
texto e o analista deve compreender; 3) considerem que o sentido
nao se aloja exclusivamente no texto, nao esta preso as intengdes do
autor nem depende do gesto individual do leitor, mas que ele se
constitui no espaco em que a lingua e a historia se encontram,
espago esse que é o discurso; 4) tomem como principio o fato de
que o discurso ndo é somente lugar de aliancas, mas também de
confrontos e de sobreposicdo de vozes, por intermédio do qual o
poder se exerce e, portanto, o saber se constitui e é legitimado
(NAVARRO, 2012, p. 69).

Trata-se de uma abordagem de leitura que ocorre no
encontro entre sujeitos, no caso: autor e leitor, lingua e historia, a
compreender como um objeto simbdlico, cronica, noticia, pintura,
musica, produz sentidos e como se articula com a histéria e a
sociedade que o produziu.

A partir dessas consideragdes, surge a discussao sobre como
viabilizar, em situagao de ensino, os gestos de leitura para o texto
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“A bola”, a partir de uma perspectiva discursiva de leitura. Aqui
sdo apresentadas algumas atividades possiveis a essa abordagem
de trabalho.

1) A crbnica “A bola” foi publicada em um livro com o titulo “Comédias para
se ler na escola”.

1.1) Quais efeitos esse titulo produz no leitor?

1.2) Se a crénica fosse publicada em um site de entretenimento, o leitor
olharia da mesma forma para o texto?
2) Quais textos, dizeres, lembrangas, conflitos, interesses o leitor evoca ao ler
esse texto?
3) Qual é o sentido de o pai dar uma bola de presente ao filho?
4) Por que um manual de instrucdo em inglés despertaria o interesse da
crianga pelo brinquedo oferecido pelo pai?
5) Como se apresenta, na narrativa, a relagdo do pai com o presente que dd ao
filho? Por que essa relagdo se apresenta dessa maneira?
6) Como se mostra, na narrativa, a relacdo do filho com o presente que recebera
do pai? Por que essa relagdo se mostra dessa maneira?

A questdo 1), em seus desdobramentos 1.1) e 1.2), evidencia
ao aluno que, na leitura, o exterior é determinante do interior: o
lugar em que o texto foi publicado - um livro de cronicas - e o
titulo, com as expressdes “comédia” e “para ler na escola”,
compoem junto com o texto os efeitos de sentido para o leitor, a
denotar efeitos de ensinamentos ou licdo escolar, com uma dose
de humor e descontragdao. Em outras condigdes de produgao, por
exemplo, em uma publicacdo em site de entretenimento, outros
sentidos poderiam ser mobilizados ou o0s mesmos sentidos
funcionariam de forma diferente, levando a outros efeitos.

Na questao 2), problematizam-se os conflitos que atravessam
o discurso, a propiciar ao aluno constatar que todo dizer nasce em
outros dizeres socialmente estabelecidos. Desse modo, questoes
bastante discutidas em sociedade, como disputa de ideias entre
geragOes, conflitos entre passado e presente, vantagens e
desvantagens dos brinquedos tradicionais e brinquedos
eletronicos, influéncia da lingua inglesa no cotidiano, sao
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rememoradas para formar uma rede interdiscursiva e construir
novos efeitos de sentidos. Como desdobramento da questao 2), a
pergunta 3) também proporciona reflexdes em torno dos
discursos sociais que apregoam os brinquedos mais adequados
para criancas, como também dos sentidos atribuidos pela
sociedade brasileira a profissdao de jogador de futebol; e a
pergunta 4) favorece debates em torno dos sentidos atribuidos
pela sociedade a lingua e as culturas de lingua inglesa.

As perguntas 5) e 6) sao os fios condutores da leitura discursiva, a
demonstrar como o texto produz sentidos (ORLANDI, 2001). Em 5), o
aluno-leitor € instigado a refletir como se da a relacao do pai com o
brinquedo que dera ao filho e por que essa relagdo ocorre dessa
maneira. E possivel aventar que o pai demonstra uma relagio de afeto
para com a bola, possivelmente porque, em sua infancia, ndo
dispunha de brinquedos em grande quantidade, diversificados,
tecnoldgicos; entdao ganhar uma bola do pai significava receber um
carinho paterno, a ser agraciado com uma oportunidade de diversao,
que pode ser compartilhada com os amigos. Da mesma forma, a partir
da pergunta 6), o aluno é provocado a refletir como se d4 a relagao do
filho com o brinquedo que ganhara do pai, e por que essa relagao
ocorre dessa maneira. O filho mostra um desapego, uma indiferenca
quanto ao brinquedo recebido. Nessa situagao, é preciso levar em
conta que o filho pertence a uma geragao diferente daquela do pai,
pois dispde de brinquedos e jogos eletronicos, relaciona-se de modo
diferente com os amigos e a familia.

A partir dessas questdes, é possivel refletir a tensao entre pai e
filho, a marcar um conflito de geragdo: o pai, saudosista, lembra o
prazer que sentira quando ganhou a sua primeira bola e busca fazer
com que o filho se interesse pelo brinquedo; o filho agradece, diz
“Legal!”, meramente para corresponder a educacao que recebera de
berco, porém deixa a bola nova do lado para jogar videogame, nao
da atengao ao pai quando este exibe suas embaixadas, a marcar,
assim, a nao submissao aos apelos e ao saudosismo do pai. Dessa
feita, por meio desses conflitos, é possivel perceber que pai e filho
sao de universos diferentes, filiam-se a formacgdes discursivas
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diferentes, por isso, relacionam-se de formas diferentes com o
mundo e com a rotina, com o objeto “a bola”.

Dessa forma, a partir da perspectiva da Analise do Discurso,
a leitura ndo é um trabalho de recepcao, ¢ compreensao de um
processo de producao de sentidos e de seus efeitos, o que implica
em considerar, nas aulas de leitura, as formagOes discursivas, a
posigao-sujeito, os embates e as tensdes do discurso e as
memorias, o interdiscurso que remetem ao funcionamento
material da lingua, da histéria e da ideologia.

O CONCEITO DIALOGICO DE LEITURA

A vpartir da perspectiva da teoria dialogica de
lingua/linguagem, pressuposta e desenvolvida pelo Circulo de
Bakhtin, a leitura é considerada como uma atividade de produgao
de sentidos que implica um didlogo vivo e valorativo entre
sujeitos sdcio e historicamente situados. Trata-se de um conceito
orientado axiologicamente (MENEGASSI et al., 2020), visto que se
assenta no fato de que diante do texto — considerado como
concretizacdo de vozes e relagdes sociais estabelecidas — o leitor
sempre mobiliza uma apreciagdo valorativa, isto é, concorda,
rejeita, contesta, amplia, analisa, a produzir sentidos ao discurso
apresentado pelo autor e pelo proprio leitor, em uma relagao
dialética e dialdgica. Assim, a leitura “[...] é resposta a um ato de
linguagem social definido” (MENEGASSI et al., 2020, p. 193).

O escopo tedrico que respalda o conceito emerge dos
principios da concepc¢ao dialdgica de linguagem, da teoria do
Dialogismo, propostos pelos tedricos do Circulo de Bakhtin
(VOLOCHINOV, 2017[1929/1930]; 2019[1926]; 2013; BAKHTIN,
2003 [1979]; 2010[1975]; MEDVIEDEV, 2019 [1928])%, e

4 O Circulo de Bakhtin é constituido por um grupo de intelectuais, cujos
principais membros sdao M. Bakhtin, V. N. Volochinov e P. N. Medviédev, que
tinham em comum a paixdo pela filosofia, pela linguagem e pelo debate de
ideias. Destaca-se o periodo de 1920 e 1930, na Russia, como de grande
produgao intelectual do grupo (FARACO, 2003).
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reenunciados, ampliados e expandidos, no Brasil, por
pesquisadores como Sobral (2009), Faraco (2017), Fiorin (2006),
Brait (2005), dentre outros.

Para o Circulo de Bakhtin, o modo de funcionamento real da
linguagem, a sua génese constitutiva, ¢ o dialogismo, a ter como
pressuposto olhar a unidade do texto ndo como dado unicamente
por sua forma externa, pelas relagdes logicas vistas nas frases, mas
como enunciado vivo “[...] por suas condigdes concretas de vida,
suas interdependéncias, suas relagdes, suas posi¢oes dialdgicas e
valorativas” (BRAIT; PISTORI 2012, p. 378). As relagoes dialogicas
sao constituintes dos enunciados, visto que, como unidades e
enunciados da comunicagdo discursiva, respondem a outros
anteriores, portanto, emaranham-se em posicionamentos,
apreciagdes, objegOes, conjecturas socio valorativas manifestadas
nos discursos, via géneros discursivos. Por essa razao, ao se ler um
enunciado, ndo consideramos apenas as significagdes, as acepgoes
que os signos linguisticos historicamente assumem, em virtude de
seus usos reiterados. Vai-se além disso, pois se considera o sentido
da enunciacdo completa, o seu tema (VOLOCHINOV,
2017[1929/1930]), a expressao de uma situagao historica concreta
que deu origem a enunciac¢ao, advinda do espago da dialogicidade,
da dinamica relacional com outros enunciados.

Desse modo, ao tomarmos a cronica “A bola” (VERfSSIMO,
2001), constatamos que a produgao discursiva estd entretecida de
relagdoes dialdgicas que replicam enunciados anteriores, como
aqueles que: a) debatem a influéncia dos brinquedos e dos jogos
eletronicos no desenvolvimento afetivo e cognitivo de criangas e
adolescentes; b) apontam as vantagens das brincadeiras
tradicionais para potencializar a criatividade e a socializagao das
criangas; ¢) abordam os conflitos entre gerac¢des, entre o tradicional
e a modernidade; d) reavivam estereotipos culturais que separaram
brinquedos e brincadeiras adequados aos meninos e as meninas; e)
relembram aspectos da cultura brasileira relacionados ao futebol.
De uma forma humoristica — marca das produgdes discursivas de
Verissimo, a cronica revela e reenuncia um novo conflito entre
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geragoes, a ocorrer em torno das valoragoes dadas pelos
personagens a um presente oferecido ao filho, pelo pai. No decorrer
da narrativa, as falas e as atitudes do pai — aqui concebida como a
posicao do enunciador, do autor do texto, na voz da personagem —
evidenciam valoragdes que buscam enaltecer os atributos da bola
oferecida de presente: “Lembrando o prazer que sentira ao ganhar a sua
primeira bola do pai”; “Vocé é que faz coisas com ela”; “O pai pegou a bola
nova e ensaiou algumas embaixadas”, a deixar a mostra seu desejo de
que o filho também a apreciasse, assim como fizera quando ganhou
a sua primeira bola.

Por sua vez, nas falas e nas atitudes do filho — assinaladas
predominante pelas davidas do que fazer com o brinquedo, pela
falta de entusiasmo ao agradecer o presente, pela surpresa ao
constatar que o presente é uma bola, pela atitude de deixar a bola
de lado e nao desgrudar os olhos do videogame — inscrevem-se
valores comuns hoje a sua faixa etdria e nao harmonicos com
aqueles esperados pelo pai, a propiciar que reconheca “que o0s
tempos sdo outros. Que os tempos sdo decididamente outros”, uma vez
que se alteraram definitivamente.

As relagdes dialdgicas entre enunciados implicam em
relagdes sociais, pois € s6 na corrente concreta e viva da
comunicacao discursiva que os enunciados sao mobilizados. Tais
relagOes permitem que os sujeitos constituam suas identidades em
contato com outras pessoas e alterem-na ao longo do tempo de
acordo com as interagdes ali estabelecidas, mesmo a nao se tornar
outras pessoas, outros sujeitos (SOBRAL; GIACOMELLI, 2016).
Nesse sentido, na cronica de Verissimo, é possivel conjecturar que
o pai constituiu e persiste a constituir sua identidade em contato
com seu mundo social, familiar e do trabalho, a caracterizar uma
identidade mais proxima aos valores do passado, mas possivel de
se alterar nos entrechoques com vozes sociais da modernidade.
Da mesma forma, o filho constréi sua identidade nas relagdes nao
apenas com seus entes familiares, como, também, com seus
amigos, colegas de classe, professores, com o mundo virtual, com
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os autores lidos na escola e fora dela, a sobrepujar a formagao de
uma identidade condizente com as vozes sociais da atualidade.

Os embates entre linguagens, entre consciéncias sociais,
tornam-se na Otica do Dialogismo o lugar privilegiado de
construgao e constitui¢ao da subjetividade do individuo. Por isso,
o sujeito € social, dialdgico, inconcluso, faz-se ininterruptamente
pelas interagdes discursivas, nas relagdes sociais. Também o
sujeito-leitor é um sujeito social na medida em que entra em
didlogo com as palavras proprias e com as palavras do(s) outro(s)
— a exterioridade, em uma condi¢do soOcio-historica-valorativa
especifica, a mobilizar as palavras uma réplica, uma nova
formulacdo, sempre marcada em termos valorativos
(MENEGASSI et al., 2020).

O conceito dialdgico assevera que o leitor, durante o
processo de leitura, leva em conta o contexto extraverbal da
enunciacao, o solo real que alimenta o enunciado e as relagoes
dialogicas constituidas (VOLOCHfNOV, 2019[1926]). Esse
contexto extraverbal diz respeito a toda a realidade que envolve a
interagdo discursiva, ao entorno espacial, temporal, pragmatico,
ideoldgico e cultural conhecido, compartilhado, apreciado e
valorado pelos interlocutores, de maneira indissociavel do
material verbal. Para Menegassi e Cavalcanti (2020, p. 103), “o
extraverbal estd integrado ao enunciado, favorecendo a interagao
comunicativa entre os interlocutores”. E justamente essa relagdo
indissocidvel entre a matéria linguistica e o extraverbal valorativo
que se constitui o diferencial da perspectiva dialdgica entre os
demais conceitos de leitura.

Em sala de aula, o trabalho com o conceito dialogico de leitura
inicia-se com a recuperagao do contexto de producado do texto, que,
segundo Rojo (2004), envolve questionamentos relacionados a autoria,
a situagao, a finalidade e o lugar social da produgao:

Quem ¢€ seu autor? Que posicao social ele ocupa? Que ideologias
assume e coloca em circulagao? Em que situagao escreve? Em que
veiculo ou instituigao? Com que finalidade? Quem ele julga que o
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lera? Que lugar social e que ideologias ele supde que este leitor
intentado ocupa e assume? Como ele valora seus temas?
Positivamente? Negativamente? Que grau de adesao ele intenta?
(ROJO, 2004, p. 6).

Assim, a abordagem da cronica “A bola”, em situagao de
ensino, propicia ao aluno ponderar quem ¢é o autor Luis Fernando
Verissimo, sua posicao social de escritor e cronista, a destacar,
com doses de humor, o cotidiano, as conversas entre quatro
paredes, as lembrangas de infancias e adolescéncias (MACHADO,
2001). Proporciona, também, perceber que o texto foi publicado
em um livro intitulado “Comédias para se ler na escola”’, a
oferecer-se para um momento de descontragdo em um ambiente
muitas vezes valorado pelo carater sério e enfadonho. Além disso,
permite-lhe constatar o momento historico em que o texto foi
produzido e circula — inicio do século XXI, de ascensdao dos
brinquedos e jogos eletronicos no espago social brasileiro, a
desencadear embates entre os que criticam e os que defendem o
manuseio desses atrativos pelas criancas e adolescentes. Ressalte-
se que o momento histdrico de leitura é deslocado temporalmente
do momento histérico de producdo, a produzir sentidos
diferenciados para um mesmo texto e para um mesmo leitor, por
ser unico e irrepetivel.

Assim, a cronica “A bola”, lida por um leitor em um
determinado momento social, adquire sentidos diferentes
daqueles produzidos pelo mesmo leitor envolto no contexto da
Pandemia, causada pelo COVID-19, nos anos de 2020 e 2021, por
exemplo, em que se incentivou o isolamento social das criangas e
dos adolescentes, o uso de recursos tecnologicos dentro das
proprias casas para lazer e estudos, como forma de protegé-los
dos riscos provenientes do Coronavirus.

A situagao imediata da leitura, a enunciagdo nova em sala de
aula, integra o processo de produgao de sentidos, pois a vida
mescla-se com as palavras lidas, de modo a renova-las, a constituir
e produzir sentidos para o texto e para o leitor. Afirma Bakhtin
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(2003[1979], p. 410) que “[...] nem os sentidos do passado, isto é,
nascidos no didlogo dos séculos passados, podem jamais ser
estaveis (concluidos, acabados de uma vez por todas): eles sempre
irdo mudar (renovando-se) no processo de desenvolvimento
subsequente, fruto do didlogo”, das intersec¢des com o extraverbal,
nas relagoes dialdgicas das interagdes discursivas.

Nesse aspecto, o texto carrega consigo o extraverbal do
enunciado, em outros termos, esta unido aos episddios valorativos
da vida de forma que se torna inseparavel dela, em seus momentos
de produgao e recepcdo, caracteristica inerente ao conceito
dialégico de leitura. Conforme ensina Voldchinov (2019[1926]), o
elo que une a parte verbal da expressao ao extraverbal é a
entonagao, que nado se trata de mera emissao vocal sonora, mas do
tom valorativo que marca a avaliagdo do locutor, o posicionamento
ativo, conforme discutem Menegassi e Cavalcanti (2020).

Para Bezerra (2020, p. 58), nos estudos do Circulo, ao se
tomar “[..] a entonagdo como elemento que realca a palavra,
trazendo a tona tragos de historicidade, reafirma-se que é pela
entonagdo que a avaliagdo social se manifesta, isto é, cunha-se o
atributo de evidenciar essa avaliacdo social”. Dessa maneira, na
narrativa da cronica “A bola”, quando o filho “agradeceu,
desembrulhou a bola e disse "Legal!”. Ou o que os garotos dizem hoje em
dia quando ndo gostam do presente ou ndo querem magoar o velho”, é
nitido que a entonagdo que acompanha a expressao “Legal” é a de
desapontamento a revelar que o pai ndo acertou na escolha do
brinquedo e a reenunciar os conflitos de geragao, entre o passado
— marcado pelas vozes que afirmam que antigamente as criangas e
os adolescentes contentavam-se com brinquedos como a bola,
brincavam e interagiam ao ar livre — e o moderno — assinalado
pelas novas formas de brincar, de interagir, de se relacionar com o
mundo, via equipamentos eletronicos. A entonac¢do valorativa
assim manifestada na cronica tem grande relevancia na relagao da
palavra dita com o extraverbal, “a levar a palavra para fora dos
seus limites verbais” (VOLOCHINOV, 2019[1926], p- 123). Na
situagao da leitura, cabe ao leitor penetrar nesse “[...] universo
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vocal/acustico em que o uso da voz exprime a avaliagdao social”
(DAHLET, 2005, p. 252), de modo a estabelecer uma ligagao entre
a palavra, o discurso e a exterioridade.

A BNCC, ao fundamentar-se “na perspectiva enunciativo-
discursiva de linguagem” (BRASIL, 2018, p. 65), apresenta
nuances do conceito dialogico de leitura, a assumir o texto como
unidade de trabalho, e encaminhar orienta¢des que consideram a
unidade a partir de seu pertencimento a um género discursivo
que circula em diferentes campos sociais de uso da linguagem.
Assim, na apresentacao das dimensdes essenciais para o
tratamento das praticas de leitura, o documento cita:
“Reconstrucao e reflexao sobre as condigdes de produgao e
recepcao dos textos pertencentes a diferentes géneros e que
circulam nas diferentes midias e esferas/campos de atividade
humana”; “Dialogia e relagao entre textos”; “Reflexao critica sobre
as tematicas tratadas e validade das informacdes” (BRASIL, 2018,
p- 72-73). Tais orientagbes, ao problematizarem nao apenas as
relagdes entre texto e leitor, como também as condi¢bes de
producgao dos discursos, as determinagdes socio-historicas do
dizer, os varios sentidos possiveis de construgao pelo leitor, em
dados contextos, e as réplicas aos enunciados e aos sujeitos,
remetem ao conceito dialdgico da leitura, sustentado pelos
pressupostos do Dialogismo (VOLOCHINOV, 2017[1929/1930];
BAKHTIN, 2003[1979]; MEDVIEDEV, 2019 [1928]).

Para exemplificar em abordagem de prospeccao as atividades
de leitura focadas em um conceito dialdgico, reportamos a cronica
de Luis Fernando Verissimo. Indicamos que, em sala de aula, o
trabalho seja iniciado pelo estudo das condigdes de producao.
Essa etapa envolve levar informagdes complementares ao aluno
sobre o autor do texto, sobre o que escreve, sobre seus
posicionamentos sociais, sobre a finalidade e os interlocutores
pretendidos em seus escritos. Também envolve apresentar a obra
em que o texto foi publicado, o seu portador social original, seja
de forma material com o préprio livro ou em imagem
correspondente, juntamente com a ilustragio que acompanha a
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cronica, a refletir a respeito do titulo “Comédias para se ler na
escola”, de modo a depreender valoragdes possiveis dadas pelo
autor a escola, a leitura e a cronica publicada.

Apos a discussao das condigdes de produgdo, sugerem-se
perguntas que possam propiciar ao aluno perceber as valoragoes
que atravessam o enunciado e a construir, como leitor, suas
proprias valoragdes, seus proprios sentidos, a compreender que o
texto € sempre axiologicamente orientado, isto é, demanda
sempre uma apreciagao valorativa por parte do autor e do leitor
sobre o tema discutido.

1) E possivel perceber no decorrer da histéria lida que tanto o pai quanto o filho
atribuem determinadas valoragoes ou sentidos para a bola, como opinides e
avaliacoes.

1.1) Quais valoragdes sio dadas pelo pai a bola presenteada ao filho?

1.2) Como o pai construiu essas valoragoes?

1.3) A considerar as valoragdes, releia em voz alta os excertos a seguir, de
modo a dar uma entonagdo oral adequada a fala do personagem pai:

“- O que é que ela faz?

- Ela ndo faz nada. Vocé é que faz coisas com ela.

- O qué?

- Controla, chuta...”

1.4) Quais valoragdes sio dadas pelo filho a bola que ganhou?

1.5) Como o filho construiu essas valoragdes?

1.6) A considerar as valoragoes, releia em voz alta os excertos a seguir, de
modo a dar uma entonagdo oral adequada a fala do personagem filho:

“- O que é que ela faz?

- Ela ndo faz nada. Vocé é que faz coisas com ela.

- O qué?

- Controla, chuta...”

2) Quais valoragdes vocé, como leitor, atribui para a bola?

2.1) De onde se originam essas valoragdes que vocé construiu? Considere,
por exemplo, em suas brincadeiras de infincia, na escola, na casa, na rua quais
valores esse brinquedo ocupava.

3) Em determinada passagem do texto, expOe-se que o pai conclui: “Que os
tempos sdo decididamente outros.”.
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3.1) Certamente, vocé jd ouviu a expressio “os tempos agora sdo outros”.
Qual é o sentido dessa expressdo? Em que situacoes ela é empregada?

3.2) Quais sentidos a expressdo “os tempos sio decididamente outros”
expressa na cronica lida?

A primeira atividade engloba diversas questoes relacionadas as
valoragoes, aos seus sentidos atribuidos pelos personagens a bola.
Elas requisitam a identificagdo das valoragoes, em 1.1) e 1.4), como
também a reflexao sobre como as valoragdes sao construidas pelos
personagens em 1.2) e 1.5), aspectos que sao levantados a partir do
desenrolar da narrativa. Assim, a apreciacao saudosista, de deleite,
de passatempo, atribuida pelo pai ao brinquedo, esta entrelagada as
suas experiéncias vivenciais de infancia, ja que relembra “o prazer que
sentira ao ganhar a sua primeira bola do pai”, refaz as brincadeiras de
conseguir “equilibrar a bola no peito do pé, como antigamente”, tenta
“recapturar mentalmente o cheiro de couro”. Da mesma forma, a posicao
do garoto que valora o presente como algo ultrapassado, sem
serventia, pouco desafiador, advém de suas vivéncias com jogos
eletronicos, a exigir do jogador habilidades diferentes, a considerar
as perguntas realizadas ao ganhar o presente: “Como é que liga? Nio
tem manual de instrucido? O que é que ela faz? O qué?” até concluir que
“Ah, entdo ¢ uma bola”, simplesmente.

A partir das apreciagdes valorativas levantadas, solicita-se,
ainda na primeira atividade, a leitura em voz alta de alguns
excertos, em 1.3) e 1.6), a atribuir uma entonagao oral adequada as
falas dos personagens, que envolve nao apenas a voOz, cOmo
também os gestos, as trocas de olhares e as atitudes corporais.
Costa-Hiibes e Menegassi (2021) ressaltam, com base nos
pressupostos do Dialogismo, que esses aspectos sao elementos
que marcam a intengdo do autor do texto, bem como seus
sentimentos, seus posicionamentos e suas avaliagdes. Desse modo,
para 1.3), é possivel que o aluno leia as frases com entusiasmo e
euforia, com voz alta, ritmo rdpido, com gesticulagdo, olhos
firmes, a demonstrar a atitude do pai em tentar convencer o filho
a interessar-se pela bola. Em contrapartida, para 1.6), é provavel
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que o aluno leia as frases a demonstrar a atitude de um garoto que
oscila de atitude altiva e curiosa, “Como é que lign? - Ndo tem
manual de instrugio? - O que é que ela faz?”, para uma postura
corporal cabisbaixa, a pronunciar a frase “Ah, entdo é uma bola”,
sem muita empolgacdo, em voz suave, em elocucao lenta, sem
alongamento de vogais — aspectos que sao reproduzidos na leitura
em voz alta — e também na leitura silenciosa pelo leitor, de forma
pessoal, como uma possibilidade de construgao de significado do
valor de desinteresse, deboche, indiferenga atribuido pelo filho ao
presente dado pelo pai.

As reflexdes propiciadas pelas questoes 1.1) a 1.6)
desencadeiam, no leitor, suas proprias apreciagdes valorativas,
avaliadas na atividade 2), a favorecer a produgao dos sentidos ao
texto. Assim, propicia-se ao aluno condi¢des para que
paulatinamente perceba que as opinides, as avaliacoes, os juizos de
valor imputados pelas pessoas aos fatos e acontecimentos do mundo
sao produtos da vida social; sao constituidos nas relagdes sociais,
sempre determinadas pelas condicOes sociais, histdricas, culturais e
politicas em que os interlocutores se encontram inseridos.

Por sua vez, a questao 3) retoma a frase popular “Os tempos
sao outros”, que diz respeito a uma aceitagdo ou conformagao
quanto a mudanca de atitudes e comportamentos das pessoas,
principalmente dos jovens na sociedade, em diferentes geragdes.
Na cronica, o pai d4 uma bola de presente ao filho, na tentativa de
tird-lo do mundo tecnoldgico, ou de demonstrar como brincava na
infancia; ou porque nao compreende o filho e seus interesses;
portanto se mostra a principio saudosista ou nao convencido de
que os tempos sao outros. Diante da tentativa frustrada, ja que o
filho abandona o presente e volta a tela da TV, o pai conclui, “Que
os tempos sdo decididamente outros”, sem duvidas. O termo
“decididamente” assume um valor de desisténcia, de conformagao a
situagao por parte do pai, que, definitivamente, compreende que os
jovens tém outros interesses, outras formas de ver o mundo. Outro
valor possivel seria o de negacao a outras visdes manifestadas pelos
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jovens, como se, na visdao do pai, apenas os valores do passado
fossem dignos de validade e de reconhecimento.

A partir das atividades elencadas, evidencia-se o conceito
dialégico de leitura, que requer um posicionamento axiologico
por parte do sujeito, na forma de atitude responsiva, réplica e
contrapalavra ao lido, como elementos intrinsecos da pratica
discursiva da produgao de sentidos.

SINTESE DOS CONCEITOS DE LEITURA NO ENSINO

A partir das discussoes realizadas no capitulo, marca-se a
existéncia de varios conceitos que sao discutidos e praticados no
ensino de leitura nas escolas brasileiras. Nao se pode negar suas
existéncias, deve-se saber que existem, que coexistem e sao
aproveitados para a formagao e o desenvolvimento de leitores.
Assim, apresenta-se, no Quadro 1, as caracteristicas principais de
cada conceito.
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Quadro 1: Sintese dos conceitos de leitura no ensino

Teoria linguistica Caracteristicas da Caracteristicas Papel
Conceito sustentadora leitura do texto do leitor
Material concreto
que permite a quem
Estruturalista Estruturalismo Ler é decodificar. escreve partilhar com | Decodificar,
Ler é localizar | quem 1é seus | localizar, identificar,
informacdes no texto. | conhecimentos, reconhecer
informacdes, ideias, informacdes do texto,
intengdes, crengas e | para organiza-las.
ideologias, aspectos a
serem decodificados
e captados pelo
leitor.
Componente da
Cognitivista Linguistica Cognitiva | Ler é atribuir | leitura que fornece | Atribuir significados
significados ao texto. | elementos para o | ao texto.
leitor atribuir
significados ao texto.
Linguistica A leitura ¢ wum | Elemento que | Construir e produzir
Cognitiva, processo de interagdo | permite a | sentidos a partir da
Interacionista Estruturalismo, entre texto e leitor. constituicao da | interacdo com o texto
Psicolinguistica, A leitura € wuma | interagdo leitor-texto- | e seu autor.
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Pragmatica, atividade de | autor.
Linguistica Textual; | produgao de
Dialogismo sentidos.
Processo  discursivo Produzir sentidos, a
Analise do em que se inserem | Lugar de jogo de | considerar a
Discursivo Discurso de autor e leitor, sécio- | sentidos, de | materialidade do
orientagao francesa historicamente funcionamento  da | texto, os sujeitos e a
determinados e | discursividade. historia, a partir de
ideologicamente condigdes de
constituidos. producao, formacoes
discursivas,
memorias
discursivas.
Atividade de
producao de sentidos | Materializagao de | Produzir sentidos
Dialdgico Dialogismo que implica um | vozes e relagdes | valorativos ao
dialogo  vivo e | sociais estabelecidas. | enunciado.
valorativo entre
sujeitos ~ socio e
historicamente
situados.
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Embora as pesquisas e os tedricos apontem varios conceitos
de leitura em voga nas salas de aula brasileiras, € possivel que
muitos estabelecam contatos em suas caracteristicas, por exemplo,
tanto o conceito discursivo quanto o conceito dialdgico levam em
conta as condigdes de producao, que permitem o aproveitamento
daquelas que sejam pertinentes a situagdo de ensino desejada.
Assim, é certo que o professor se visualiza num ou noutro
conceito, contudo, a pratica de sala de aula demonstra que a
abordagem mais adequada de trabalho com a leitura com os
alunos ainda ¢ o ecletismo tedrico-conceitual, isto ¢é, o
aproveitamento das caracteristicas de conceitos de leitura que
sejam uteis a situagdo de interagdo discursiva em que professor e
alunos estao interagindo, para produzirem-se sentidos, em fungao
das leituras estabelecidas para o texto trabalhado.

Nessa perspectiva, se o professor observa, em sua turma, que
grande parte dos alunos apresenta dificuldades de decodificacao,
localizacdo, selecdo e organizacdao de informagdes contidas no
texto, € vidvel que seja desenvolvido um trabalho levando em
conta os elementos do conceito estruturalista de leitura. Também
pelo contrario se os alunos se detém exclusivamente no material
textual, a demonstrar dificuldades de perceber a mensagem em
sua totalidade, as atividades de leitura mais adequadas sao
aquelas condizentes com os conceitos cognitivista e interacionista
de leitura. Ainda, se faltam aos alunos atitudes de didlogo,
reflexdo, réplica e criticidade, os aspectos do conceito dialdgico e
discursivo suprem as lacunas. Na realidade, ¢ fundamental ao
professor saber quais os conceitos de leitura existentes e que
perpassam o sistema educacional brasileiro para o ensino de
lingua, a identificar e saber orientar o aluno de maneira adequada
a construcao da leitura e de seu desenvolvimento como leitor.
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A COMPREENSAO LEITORA NOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Renilson José Menegassi

DA COMPREENSAO COMO TEMA

O trabalho com a escrita na sala de aula do Ensino
Fundamental Anos Iniciais, conforme estudos de Menegassi
(2016a), do 1.2 ao 5.2 ano, envolve o ensino e a aprendizagem da
compreensao leitora, um de seus maiores objetivos ao se tratar
especificamente sobre a habilidade de leitura de textos. Diante
disso, faz-se necessario o entendimento do que é compreensao
textual, como se processa e como se efetiva o ensino e a
aprendizagem em atividades de leitura nos géneros discursivos
(BAKHTIN, 2016) eleitos para o ensino de lingua portuguesa.

Para tanto, este capitulo reflete sobre a compreensdao no
processo de leitura, sua caracterizagao tedrico-metodoldgica, suas
formas de abordagens junto aos leitores em formacao, com vistas
a determinar aspectos necessarios ao ensino de leitura na escola.
As reflexdes sdo realizadas a partir de propostas de atividades de
compreensdo para o texto do género discursivo poema narrativo,
também conhecido como conto rimado, “Orquestra”, de Nye
Ribeiro (2004), como mostra prospectiva do trabalho nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

DO PROCESSO DE LEITURA

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017,
p. 65) determina o “texto como a unidade de trabalho”, uma
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afirmacao relevante ao abordar a leitura nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, quando o aluno é ensinado a desenvolver
habilidades relacionadas ao trato da compreensao textual, que lhe
dara subsidios para o desenvolvimento de habilidades da leitura
critica (MENEGASSI, 2010a), com o trabalho planejado, orientado,
sistematizado e efetivado em sala de aula. Para isso, “as
habilidades ndao sdao desenvolvidas de forma genérica e
descontextualizada, mas por meio da leitura de textos
pertencentes a géneros que circulam nos diversos campos de
atividade humana” (BRASIL, 2017, p. 73), como no exemplo do
poema narrativo aqui empregado para a compreensao textual em
sala de aula. Para se conhecer o trabalho com o texto, € preciso
que se entenda o processo de leitura, em que a compreensao se faz
presente como uma de suas etapas essenciais, pois ela permite, de
acordo com a BNCC, “comparacao, distin¢ao, estabelecimento de
relagdes e inferéncias” (BRASIL, 2017, p. 73), aspectos relevantes
ao desenvolvimento de leitores que necessitam ser ensinados por
abordagens sistematizadas e orientadas.

A partir da perspectiva da Psicolinguistica e dos estudos da
Linguistica Aplicada desenvolvidos no Brasil, o processo de
leitura é entendido como composto por quatro -etapas:
decodificacdo, compreensao, interpretacdo e retencao (SCLIAR-
CABRAL, 1986; MENEGASSI, 2010a), que, por muitas das vezes,
sdo concomitantes e recursivas. A decodificacdo, primeira das
etapas, trata do “reconhecimento do cddigo escrito e sua ligagao
com o significado pretendido no texto” (MENEGASSI, 2010a, p.
44), como define a BNCC, sao “processos de recuperagao de
informagao  (identificacdo, reconhecimento, organizagao)”
(BRASIL, 2017, p. 74), aspectos inerentes ao desenvolvimento da
leitura e a constru¢do da compreensao textual. Assim, falhas na
decodificagdo implicam nas etapas seguintes do processo, que
possivelmente ndo se realizam a contento.

Menegassi (2010a) ensina que ha dois tipos de decodificagao:
fonoldgica e relacionada a compreensao. Na primeira, “o leitor
apenas consegue pronunciar, por intermédio da voz ou da leitura
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silenciosa, a palavra que esta lendo” (MENEGASSI, 2010a, p. 44),
contudo, nem sempre entende o seu significado, o que causa
transtornos a compreensao do texto. Por exemplo, na expressao
“Vai chamar a centopeia”, a palavra “centopeia”, se nao estiver
no paradigma de memodria do leitor, sera apenas decodificada
fonologicamente, isto é, o leitor a pronuncia pela voz ou produz
mentalmente sua imagem actstica, no discurso interior. Em
ambos os casos, a falta de conhecimento do que é “centopeia”
implica numa lacuna ao leitor, que pode ser sanada pelo contexto
em que a palavra se encontra, como “Dona Aranha aborrecida, vai
chamar a centopeia” (RIBEIRO, 2004), em que o leitor, por
processos ja inferenciais — por isso as etapas do processo de leitura
sdo concomitantes e recursivas — busca, em seu conhecimento
prévio, que dona Aranha é um animal, portanto, centopeia é um
animal conhecido a quem pede ajuda. Mesmo que sua
compreensao nao consiga apresentar uma imagem exata do
animal centopeia, define-se o que seja pelo contexto textual, dai a
importancia do trabalho com identificagdo, reconhecimento e
organizacao proposto pela BNCC ao trato com os processos de
recuperacgao de informagado, aqui denominados de decodificagao,
etapa fundamental ao leitor no Ensino Fundamental.

A decodificagdo relacionada a compreensao, por sua vez,
manifesta possibilidades de entendimento mais global do texto, em
que o leitor executa os processos de leitura de forma mais
automatica, a considerar seu desenvolvimento realizado de forma
planejada, sistematizada e orientada pelos principios da interagao
(DELL'ISOLA, 1996; KOCH, ELIAS, 2006). A continuar a
exemplificacdo, em “J& montamos toda a orquestra. E noite de lua
cheia, ndao vé que estamos em festa?” (RIBEIRO, 2004), o termo
“orquestra”, ao ser de entendimento do leitor, leva a decodificagao

1 Os exemplos ilustrativos apresentados sao fragmentos do poema narrativo
“Orquestra” (RIBEIRO, 2004), exposto e analisado como prospecgao de
atividades de trabalho para a compreensdo textual na secao “Das atividades
praticas de compreensao leitora”.
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mais adequada, com relacionamentos a compreensao textual. A
partir dessa etapa, iniciam-se os trabalhos com atividades de
compreensao leitora. Assim, é fato que, sem a decodificagao
produzida eficientemente, a compreensao sofre inadequagoes.

A segunda etapa do processo de leitura é a compreensao. De
maneira bem pontual: “Compreender um texto é captar sua
tematica: é resumi-lo” (MENEGASSI, 2010a, p. 45). Para tanto,
apos a decodificagdo bem sucedida — pelo armazenamento de
palavras na memoria de trabalho, isto é, mecanismo cognitivo em
que ha o armazenamento tempordrio ou permanente de
informagOes lexicais, sintdticas, textuais e discursivas, ou pelo
contexto de emprego do termo, o leitor: a) reconhece informagdes
e topicos principais do texto; b) domina as regras sintaticas e
semanticas da lingua; c) conhece as regras de organizagao
composicional do género discursivo (BAKHTIN, 2016) que esta a
trabalhar; d) depreende a significacdo apresentada no texto, para
dar continuidade aos processos de reflexdao sobre as informagdes,
que leva a interpretagao.

Assim como a decodificagao, a compreensao se caracteriza de
modos distintos: compreensao literal, inferencial textual e
inferencial extratextual. Na primeira, “o leitor capta as
informagdes principais de maneira explicita” no texto
(MENEGASSI, 2010a, p. 46), por exemplo, na expressao “Os sapos
cantam até tarde”, o leitor apreende a informagdo de que os
personagens sapos estao a cantar até tarde “da noite”, de maneira
a realizar o estabelecimento de relagdes literais. Por outro lado, ha,
também, a compreensao inferencial, em que se “permite que se
facam incursdes no texto, captando informagdes que nem sempre
estao em nivel superficial, mas que sdo possiveis de construcao a
partir das pistas textuais” (MENEGASSI, 2010a, p. 47), como em
“J4 montamos toda a orquestra. E noite de lua cheia, ndo vé que
estamos em festa?” (RIBEIRO, 2004), em que o leitor consegue
captar o significado de que os sapos estao felizes. Ja, no momento
em que se entende que os sapos sao os musicos da orquestra, ha o
trabalho com a compreensao inferencial extratextual, pois “o leitor
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articula informagdes do texto com informagbes de seus
conhecimentos prévios a respeito do tema tratado, dando origem
a uma informagao que nao esta explicita no texto” (MENEGASS],
2010a, p. 48), como a de que a orquestra foi montada pelos sapos,
que sao seus musicos.

A interpretagdo € a terceira etapa, em que se desencadeia a
capacidade de “reflexao sobre o texto (justificagdo, andlise,
articulagao, apreciagdo e valoragOes estéticas, éticas, politicas e
ideologicas)” (BRASIL, 2017, p. 73), em que o leitor analisa, reflete
e julga as informacgdes levantadas na compreensao. Assim, nessa
reflexdao sobre o lido, “novos sentidos sao produzidos a partir
dessa relagdo, permitindo ao leitor a produg¢do de um novo texto”
(MENEGASSI, 2010a, p. 50), seja na forma mental ou textual
escrita, ou mesmo por desenhos e ilustragdes. Dessa maneira, em
“J4 montamos toda a orquestra. E noite de lua cheia, nao vé que
estamos em festa? Dona Aranha, aborrecida, vai chamar a
centopeia” (RIBEIRO, 2004), permite a reflexao de que a
personagem dona Aranha se incomoda com a orquestra, com a
festa, com a alegria dos musicos, procurando ajuda com outro
animal proximo, no caso, a centopeia, para tentar solucionar o
conflito. Possivelmente, trata-se de alguém do meio social de dona
Aranha que apresenta possibilidades para resolver o problema.
Essa interpretagao ¢ oriunda de andlise, reflexao e julgamento das
informagdes apresentadas pelo texto, a expandi-los em suas
informacgoes iniciais.

A retencdo de informagdes na memoria do leitor é a etapa
posterior, oriunda da compreensao ou da interpretagao. Ao ser
advinda da compreensao, a retengao se manifesta com algumas
informagOes armazenadas na memoria de trabalho do individuo,
mais precisamente aquelas expostas no texto, seja de forma literal,
inferencial ou inferencial extratextual. Por sua vez, ao ser
procedente da interpretagao, a retengao

é sempre maior do que a da compreensdo, uma vez que sdo
alterados os conhecimentos prévios do leitor, ndo somente com o
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acréscimo de informagdes textuais novas, mas, sim, com o
acréscimo de informagdes resultadas de um julgamento realizado
pelo leitor, sobre o texto lido, o que altera seu ponto de vista sobre o
tema e possibilita a construgao de um novo texto (MENEGASSI,
2010a, p. 54).

Assim, ha diferencas marcantes entre a retencao de
informagdes de um texto quando advindas da compreensao ou da
interpretagao.

Como a compreensao leitora é o aspecto relevante de reflexao
neste capitulo, a ela se destacam as proximas segoes.

DA COMPREENSAO TEXTUAL

A literatura sobre os estudos de leitura é ampla e abarca
varias perspectivas tedricas diferenciadas. Para se ter uma nogao
das possibilidades de acep¢oes da compreensao leitora, o Quadro
1 apresenta algumas escolhidas, entre muitas, que demonstram
como se concebe o conceito aqui explorado, ciente de que toda
escolha é um risco em deixar de citar referéncias distintas e
importantes também.

Quadro 1: Defini¢des de compreensao textual

Autor Defini¢do

COLOMER “A compreensdo é a finalidade natural de qualquer ato
(2002) habitual de leitura...” (p. 47)
SNOW Definimos compreensao de leitura como o processo de
(2002) extragdo e construcao simultanea de significado por meio de

interagao e envolvimento com a linguagem escrita.” (p. 11)

VIDAL ABARCA | “Para compreender adequadamente um texto, temos de
(2003) captar as ideias explicitas nele, a0 mesmo tempo em que

nos vém a mente outras ideias relacionadas com as

anteriores que temos em nossa memoria.” (p. 140)

“Ler ¢é compreender, obter informacao, aceder ao
significado do texto.” (p.7)

SIM-SIM “Por compreensdao de leitura entende-se a atribuicdo de
(2007) significado ao que se 1€, quer se trate de palavras, de frases,
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ou de um texto. Tal como na compreensao oral, o importante
na leitura é a apreensio do significado da mensagem,
resultando o nivel de compreensao de interacgdo do leitor com
o texto. E por isso que, perante o mesmo texto, dois leitores
podem obter niveis de compreensdo diferentes e 0 mesmo
leitor, perante dois textos diversos, pode atingir niveis de
compreensao distintos.” (p. 7)

MARCUSCHI
(2008)

“... compreender ndo é extrair contetidos de textos. Por isso
mesmo, nem tudo é visto por todos do mesmo modo e ha
divergéncias na compreensdo de textos por parte de
diferentes leitores.” (p. 229)

“Compreender ndo é uma ag¢do apenas linguistica ou
cognitiva. E muito mais uma forma de inser¢io no mundo e
um modo de agir sobre o mundo na relagdo com o outro
dentro de uma cultura e uma sociedade.” (p. 230)

“... a interpretagdo dos enunciados é sempre fruto de um
trabalho e ndao uma simples extracdo de informagoes
objetivas. Como o trabalho é conjunto e ndo unilateral, pois
compreender é uma atividade colaborativa que se da na
interacdo entre autor-texto-leitor ou falante-texto-ouvinte,
podem ocorrer desencontros. A compreensdo € também um
exercicio de convivéncia sociocultural.” (p. 231)

“Sendo uma atividade de producao de sentidos colaborativa, a
compreensdao nao € um simples ato de identificagdo de
informagdes, mas uma constru¢ao de sentidos com base em
atividades inferenciais. Para se compreender bem um texto,
tem-se que sair dele, pois o texto sempre monitora o seu leitor
para além de si proprio e esse é um aspecto notavel quanto a
producao de sentido.” (p. 233)

“Aspectos da compreensao:

1) Ler e compreender sao equivalentes.

2) A compreensao de texto € um processo cognitivo.

3) No processo de compreensao, desenvolvemos atividades
inferenciais.

4) Os conhecimentos prévios exercem uma influéncia muito
grande ao compreendermos um texto.

5) Compreender um texto nao equivale a decodificar
mensagens.” (p. 239)
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PERFETTI,
LANDI,
OAKHILL
(2013)

“A compreensao ocorre a medida que o leitor constréi uma
representa¢ao mental de uma mensagem textual.” (p. 246)

NATION
(2013)

“A compreensio é o objetivo final da leitura. Todos
concordam que a compreensdo da leitura ndo é uma
simples questdao de reconhecer palavras individuais ou
mesmo de entender cada palavra individual a medida que
nossos olhos passam sobre ela. Todos os modelos da
compreensdo reconhecem a necessidade de que os leitores
construam uma representacao mental do texto, um processo
que exige integracdo entre uma variedade de fontes de
informacgdo, desde caracteristicas lexicais ao conhecimento
relacionado com os acontecimentos do mundo.” (p. 266)

FAYOL
(2014)

“Em geral, a compreensao constitui o objetivo da atividade
de leitura, qualquer que seja a motivagao posterior: distrair-
se, informar-se etc.” (p. 14)

“Compreender um texto consiste em estabelecer uma
representa¢do coerente (= que nao comporte contradi¢do) e
integrada (= que leve em conta todas as informagdes) da
situacdo descrita ou dos eventos relatados ou dos
argumentos apresentados.” (p. 18)

“Compreender um discurso ou um texto é construir uma
representa¢dao analdgica integrada e quase perceptiva das
entidades evocadas, uma espécie de filme interior (= um
modelo mental ou um modelo de situagao) da situagao
descrita e de sua evolugao, por exemplo, a compreensao das
intervencoes das personagens no desenrolar de um
acontecimento, ou ainda a elaboragdo a partir de um texto
de uma montagem a realizar.” (p. 74)

Fonte: O autor (2022).

Alguns aspectos sao relevantes a serem destacados dentre as
defini¢des, a demonstrar como a compreensdao € entendida e
caracterizada pela literatura cientifica. Assim, a compreensao
leitora apresenta-se como: a) apreensao de significado do texto; b)
extragdo e construgao de significado do texto; c) captagao de ideias
explicitas do texto; d) interacdo do leitor com o texto; e)
estabelecimento de representagao coerente e integrada do texto; f)
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representacao mental da mensagem do texto; g) manifestagao de
diferentes entendimentos para o mesmo texto; h) atividade
colaborativa de producado de sentidos; i) exercicio de convivéncia
sociocultural; j) objetivo final da atividade de leitura. Por essas
caracteristicas, nota-se a relacdo marcada do leitor com o texto e
com o seu autor, numa demonstragio de uma concepgao
interacionista de leitura (DELL’ISOLA, 1996; COLOMER,
CAMPS, 2002; SNOW, 2002; KOCH, ELIAS, 2006; MARCUSCH]I,
2008, MENEGASSI, 2010a; ANGELO, MENEGASSI, 2020; FUZA,
OHUSCHI, MENEGASSI, 2020). Nesse sentido,

[...] nos modelos interativos o leitor é considerado como um sujeito
ativo que utiliza conhecimentos de tipo muito variado para obter
informagao do escrito e que reconstréi o significado do texto ao
interpreta-lo de acordo com seus proprios esquemas conceituais e a
partir de seu conhecimento do mundo. A relacao entre o texto e o leitor
durante a leitura pode ser qualificada como dialética: o leitor baseia-se
em seus conhecimentos para interpretar o texto, para extrair um
significado, e esse novo significado, por sua vez, permite-lhe criar,
modificar, elaborar e incorporar novos conhecimentos em seus
esquemas mentais (COLOMER, CAMPS, 2002, p. 31).

Oakhill, Cain, Elbro (2017) ensinam que o leitor, para
entender o texto em sentido global, necessita decodificar e
compreender palavras e frases que o formam, a integrar o
significado oferecido aos sentidos construidos a partir desse
material linguistico. Dessa forma, os autores concebem a
compreensdo de leitura como “uma tarefa complexa, que requer a
orquestracao de muitas competéncias e capacidades cognitivas
distintas” (OAKHILL, CAIN, ELBRO, 2017, p. 7). Sobre essa
orquestragao, Kintsch, Rawson (2013) destacam que a
compreensdo textual envolve processamentos em diferentes
niveis: a) no nivel linguistico ou processamento de palavras e
frases especificas contidas no texto; b) na andlise semantica, a
determinar o significado do texto; c) na base textual, a representar
o significado do texto. Nos niveis estabelecidos, o leitor trabalha
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desde a palavra até o texto, sempre permeado pela orientagao do
significado apresentado na superficie textual, de inicio, para
compor os possiveis significados que a compreensao permite, a
produzir os sentidos préprios para cada leitor. Assim, faz-se
necessario um trabalho com o leitor sobre o tratamento com a
palavra, a frase, o texto e a andlise semantica do enunciado em
processo de leitura. Essas discussoes sdo bem desenvolvidas por
Marcuschi (2008), Kintsch, Rawson (2013), Perfetti, Landi, Oakhill
(2013), Fayol (2014), Oakhill, Cain, Elbro (2017).

Fayol (2014), ao discutir os processos de aquisicao da escrita
em criangas, ressalta o trabalho com o ensino do processamento
da compreensao leitora e corrobora os achados de pesquisas, a
comentar que

O leitor se apoia nos dados extraidos do texto ja lido e nos
conhecimentos anteriores que lhe permitem preencher as lacunas
do texto. A dinamica da compreensio exige também processar as
informagbes novas interpretando-as localmente e procurando, ao
mesmo tempo, o mais depressa e melhor possivel, conecta-las de
maneira significativa a representacdao elaborada precedentemente
(FAYOL, 2014, p. 18).

Para o autor, a compreensao € um processamento que se
consubstancia a partir do material textual, nao de um sentido
previamente definido pelo leitor, pois justamente esse material
leva a elabora¢dao mental do todo global ali representado. Depois
de esse trabalho processual ser efetivado é que o sentido a ser
produzido toma vertentes distintas para cada leitor, a permitir a
sua extrapolacdo, em fungdo dos conhecimentos prévios de cada
um dos leitores, a construir a interpretacao textual. Essa mesma
concepgao é considerada por Vidal Abarca, Martinez Rico (2003),
Sim-Sim (2007), Marcuschi (2008), Angelo, Menegassi (2020).

No processamento da compreensao textual, ha o trabalho
efetivo das inferéncias, que levam a constitui¢ao do significado do
texto, assim como a producao de sentidos pelo leitor. Inferéncia é
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entendida como “a geragao de informagao semantica nova a partir
de informacao semantica velha num dado contexto” (RICKHEIT;
SCHNOTZ, STROHNER, 1985), isto é, a criacao de informacgao
nao disponivel na materialidade textual a partir da interacao do
leitor com o texto. Nas palavras de Vidal Abarca, Martinez Rico
(2003, p. 140), “Para compreender adequadamente um texto,
temos de captar as ideias explicitas nele, a0 mesmo tempo em que
nos vém a mente outras ideais relacionadas com as anteriores que
temos em nossa memoria”, o que causa o efeito de producao de
sentidos ao texto, uma vez que as informacdes sao expandidas
dentro da tematica ali exarada, o que é também discutido por
Kintsch, Rawson (2013, p. 237), que caracterizam a inferéncia
como “preenchimento de lacunas”, a edificar-se no conhecimento
do leitor e no proprio texto.

Vidal Abarca, Martinez Rico (2003) classificam as inferéncias
em: a) inferéncias de ligagao textual, conhecidas como inferéncias
textuais e b) inferéncias extratextuais. No primeiro caso, a partir
de um referente textual, apoiado em uma ou mais informagoes
textuais, cria-se a relagao entre elas, a configurar-se uma nova
informacdo semantica. Por sua vez, a inferéncia extratextual vai
além das informagoes explicitas do texto, a acionar uma bagagem
de conhecimentos prévios pelo leitor que, “mediante essas
inferéncias, estabelecem-se rela¢cdes de cardter global entre as
ideias do texto, sendo isso possivel porque o leitor compreende
com maior profundidade a situagao descrita” (VIDAL ABARCA,
MARTINEZ RICO, 2003, p. 146). Assim, o processamento da
compreensdo exige complexidades cognitivas e discursivas que
vao além da materialidade textual.

DAS ABORDAGENS DE COMPREENSAO TEXTUAL

O ensino da compreensdao leitora é um requisito
imprescindivel no trabalho com o aluno no Ensino Fundamental
Anos Iniciais, para que possa aprender a como lidar com os
diversos géneros discursivos, consequentemente, com o0s seus
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textos, de forma adequada, a levar as habilidades de leitura
constituidas para o seu corpo social e as relagdes textuais que 1a
encontra. Dessa forma, Sim-Sim (2007) comenta que

Ensinar a ler ¢, acima de tudo, ensinar explicitamente a extrair
informagdo contida num texto escrito, ou seja, dar as criangas as
ferramentas de que precisam para estratégica e eficazmente abordarem
os textos, compreenderem o que estd escrito e assim se tornarem
leitores fluentes (SIM-SIM, 2007, p. 5-6, destaque da autora).

Esta afirmagao € relevante a demonstrar a necessidade do
ensino da compreensao leitora, ndo apenas a simples apresentagao
de atividades ao aluno, em busca de completar uma proposta de
trabalho docente, sem ter a compreensao como objetivo delineado
ao ensino de lingua materna. Para isso, faz-se necessaria a
apresenta¢do dos mais variados géneros discursivos da sociedade,
a considerar a idade do aluno e o ano escolar envolvido, a
familiariza-lo com os variados tipos de textos que compdem os
géneros eleitos, assim como as possiveis estratégias e abordagens
de trabalho, como monitorar a leitura, prever, sintetizar, clarificar e
questionar a informacdo apresentada no texto e obtida pelo
processamento da compreensao (SOLE, 1998; COLOMER, CAMPS,
2002; SIM-SIM, 2007; BRASIL, 2017). Menegassi (2010b), a partir da
sistematizagao de pesquisas sobre leitura na perspectiva cognitiva,
demonstra que ha quatro estratégias fundamentais ao leitor no
processo de compreensao textual: sele¢ao, antecipagao, inferéncia e
verificacdo. Nessa mesma perspectiva tedrico-metodoldgica,
anteriormente, Colomer, Camps (2002) propdem que os leitores que
sdo ensinados a trabalhar com a compreensao leitora, a partir de
estratégias e abordagens planejadas, sistematizadas e orientadas, ao
entender o texto

Resumem o texto de forma hierarquizada (destacam as ideias mais
importantes e distinguem as relagdes que ha entre as informacdes
do texto). [...] Sintetizam a informagao (sabem utilizar palavras ou
construir frases que as englobem e fazem abstragdes a partir de
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expressOes e conceitos mais detalhados e concretos do texto). [...]
Selecionam a informagao segundo sua importancia no texto e
entendem como valorizaram o emissor (relevdncia textual segundo
Van Dijk), embora a eles mesmos possa interessar uma selegao
distinta (COLOMER, CAMPS, p. 78, destaques das autoras).

Assim, resumir, sintetizar e selecionar tornam-se estratégias
constantes no trato com a compreensdo do texto, a serem
ensinadas aos alunos e também exercitadas na constancia do
trabalho de leitura, por sua vez, nas produgdes textuais oral e
escrita. Essas estratégias de trabalho aparecem de formas
diferenciadas nas atividades de leitura, uma vez que “pode-se
avaliar o nivel de compreensao da criangca de maneiras diferentes
(formatos de resposta diferentes), sempre apresentando vantagens
e desvantagens. Por exemplo: perguntas abertas, respostas
verdadeiro/falso, respostas de multipla escolha e tarefa de
completar” (OAKHILL, CAIN, ELBRO, 2017, p. 49). Essas
atividades sdao empregadas em momentos definidos de trabalho
com a leitura do texto: antes, durante e depois (SOLE, 1998; SIM-
SIM, 2007; MENEGASS]I, 2010b).

A estratégia de trabalho com o texto antes da leitura se
manifesta com variadas finalidades, como: a) explicitar o objetivo
da leitura do texto; b) motivar o aluno para a tarefa de leitura; c)
ativar o conhecimento prévio sobre o tema; d) antecipar
contetidos com base em elementos textuais, graficos e notacionais;
e) filtrar o texto para encontrar chaves contextuais especificas, a
partir de recursos graficos e notacionais; f) realizar previsdes
sobre o texto, a partir de perguntas antecipadoras (SIM-SIM, 2007;
MENEGASSI, 2010b). Esses pressupostos de trabalho estao
exarados na habilidade EF15LP02, da BNCC de 1.2 ao 5.2 ano do
Ensino Fundamental:

(EF15LP02) Estabelecer expectativas em relacdo ao texto que vai ler
(pressuposicoes antecipadoras dos sentidos, da forma e da fungao
social do texto), apoiando-se em seus conhecimentos prévios sobre
as condi¢des de producdo e recepgao desse texto, o género, o

97



suporte e o universo tematico, bem como sobre saliéncias textuais,
recursos graficos, imagens, dados da propria obra (indice, prefacio
etc.), confirmando antecipa¢des e inferéncias realizadas antes e
durante a leitura de textos, checando a adequacdo das hipodteses
realizadas (BRASIL, 2017, p. 93).

O trabalho com as estratégias durante a leitura, por sua vez,
permite ao leitor: a) fazer uma leitura seletiva; b) formular
previsdes a partir de perguntas orientadoras; c) criar imagem ou
mapa mental do que foi lido; d) sintetizar e resumir informacoes,
a medida que se avanca na leitura do texto; e) adivinhar o
significado de palavras nao conhecidas, a partir do contexto; f)
checar e avaliar as previsoes e hipdteses do caminho percorrido
no entendimento do texto; g) relacionar nova informagao
adquirida do texto ao conhecimento prévio armazenado; h) usar
materiais complementares de referéncia, como diciondrios e
enciclopédias; i) parafrasear partes do texto; j) sublinhar e tomar
notas durante a leitura (SIM-SIM, 2007; MENEGASSI, 2010b).

Na sequéncia, a estratégia de trabalho apds a leitura busca: a)
formular questdes sobre o texto lido a tentar respondé-las pelo
proprio leitor; b) confrontar as previsoes feitas antes da leitura
com o conteudo do texto; c) identificar e relatar a(s) ideia(s)
principal(is) do texto; d) resumir o texto lido; e) discutir com outro
leitor sobre o texto lido; f) reler para sanar duvidas (SIM-SIM,
2007; MENEGASSI, 2010b).

A BNCC (BRASIL, 2017) apresenta uma série de habilidades
necessdrias ao desenvolvimento do leitor no Ensino Fundamental
Anos Iniciais, aqui expostas de maneira ordenada a dirigir o
trabalho planejado, sistematizado e orientado para o ensino, a
aprendizagem e o desenvolvimento da compreensao textual junto
ao aluno. O ordenamento apresentado, que ndao ¢ o mesmo
exposto na BNCC, segue uma sequéncia possivel de trabalho com
a exploragao do texto:
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Quadro 2: Habilidades relacionadas a compreensao textual na BNCC

(EF15LP03) Localizar informacdes explicitas em textos. (p. 93)

(EF35LP04) Inferir informagdes implicitas nos textos lidos. (p. 111)

(EF35LP05) Inferir o sentido de palavras ou expressdes desconhecidas em textos,
com base no contexto da frase ou do texto. (p. 111)

(EF35LP06) Recuperar relagdes entre partes de um texto, identificando
substitui¢des lexicais (de substantivos por sinénimos) ou pronominais (uso de
pronomes anaféricos — pessoais, possessivos, demonstrativos) que contribuem
para a continuidade do texto. (p. 111)

(EF35LP03) Identificar a ideia central do texto, demonstrando compreensao
global. (p. 111)

(EF15LP18) Relacionar texto com ilustragdes e outros recursos graficos. (p. 95)
(EF15LP04) Identificar o efeito de sentido produzido pelo uso de recursos
expressivos grafico-visuais em textos multissemiéticos. (p. 93)

(EF35LP23) Apreciar poemas e outros textos versificados, observando rimas,
aliteracoes e diferentes modos de divisdo dos versos, estrofes e refroes e seu
efeito de sentido. (p. 131)

(EF15LP15) Reconhecer que os textos literarios fazem parte do mundo do imaginario
e apresentam uma dimensdo ltdica, de encadeamento, valorizando-os, em sua
diversidade cultural, como patrimonio artistico da humanidade. (p. 95)

(EF35LP22) Perceber dialogos em textos narrativos, observando o efeito de
sentido de verbos de enunciagdo e, se for o caso, o uso de variedades linguisticas
no discurso direto. (p. 131)

(EF15LP21) Ler e compreender, de forma auténoma, textos literarios de
diferentes géneros e extensdes, inclusive aqueles sem ilustracdes, estabelecendo
preferéncias por géneros, temas, autores. (p. 131)

Fonte: BRASIL (2017).

A exploragao do texto no nivel da compreensao seria a partir
da identificacdo de informagao, inferéncia, recuperagao de parte
do texto, identificacdo de ideia central, relacionamento de
ilustragdo com o texto, apreciacdo e reconhecimento do texto
literdrio, percepcao de elemento do texto narrativo, como
didlogos, a chegar a compreensao do texto literario, como no caso
do escolhido para este capitulo, como exemplificacao de trabalho

com a compreensdo textual, o poema narrativo “Orquestra”
(RIBEIRO, 2004).
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DO GENERO DISCURSIVO E DAS ATIVIDADES PRATICAS
DE COMPREENSAO TEXTUAL

O género discursivo a ser explorado como exemplo de
trabalho com a compreensdo textual é o poema narrativo
“Orquestra”, também conhecido como conto rimado. O poema ¢
de autoria de Nye Ribeiro, encontra-se no livro Roda de letrinhas
(2004, p. 20-21). No livro original, o texto assim se encontra, junto
a sua ilustracao:

Figura 1: Original do poema “Orquestra”

ORQUESTRA Dona Aranha, muito brava,
vai chamar o seu vizinho.
0Os sapos cantam até tarde, Vem o grilo, vé a orquestra
alguém ja vem reclamar: € vai saindo de mansinho.

- Amanha acordo cedo, )
vamos, parem de cantar! Dona Aranha, irritada,

vai chamar dona Minhoca.
Ela escuta e ndo diz nada,

- Ora, ora, dona Aranha, 2
nao quer saber de fofoca!

ja montamos toda a orquestra.
E noite de lua cheia,

nao vé que estamos em festa? Dona Aranha, rabugenta, Doria Aranfi ruirads,

vai chamar o escaravelho. vai chamar o carrapato.
Ele vem e olha em volta:  Ele vem, dé meiaolta,

na Aranh rrecida, # 3
Dona Aranha, aborrecida, - Aqui ndo meto o bedelhol  Mas o quer pagar o pato.

vai chamar a centopeia.
Ela vem e vé que a briga

S S b E 0 show segue a noite inteira,
no é coisa muito séria.

Nao ha o que faca parar,
nem aplauso ou choradeira,
ndo adianta tentar.

De manha, a orquestra para
€ 0S Sapos comegam a sair.
Mas dona Aranha, coitadal
N&o consegue mais dormir.

Fonte: RIBEIRO Nye. Roda de letrinhas. Campinas: Roda e Cia, 2004,
p- 20-21.

Esse mesmo texto é apresentado no livro didatico Apis lingua
portuguesa 3° ano, das autoras Ana Trinconi, Terezinha Bertin e
Vera Marchezi (2017, p. 32), com a seguinte disposicao grafica de
texto e ilustracao:
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Figura 2: Poema “Orquestra” no livro didatico de Portugués

«® Leitura: historia em versos

Orquestra
Os sapos cantam até tarde, E o show segue a noite inteira.
alguém ji vem reclamar: : N&o hé o que faga parar,
— Amanha acordo cedo, i nem aplauso ou choradeira,
vamos, parem de cantar! i ndo adianta tentar.
— Ora, ora, dona Aranha, f De manhi, a orquestra para
j4 montamos toda a orquestra. : ¢ 05 Sapos comegarm a sair.
£ noite de lua cheia, ! Mas dona Aranha, coitada!
nio vé que estamaos em festa? i Néo consegue mals dormir,
Dona Aranha, aborrecida, Nye Ribelro. Roda de letrinhas. 3

. : ‘ampinas: Roda ¢ Cla.. 2004. p. 20-21
vai chamar a centopela. i hiomad ey

Ela vem ¢ v que a briga
nio é colsa muito séria.

Dona Aranha, muito brava,
vai chamar o seu vizinho.
Vem o grilo, v& a orquestra
e vai saindo de mansinho.

-————————— - —

Dona Aranha, irritada,

vai chamar dona Minhoca.
Ela escuta ¢ nio diz nada,
nao quer saber de fofoca!

Dona Aranha, emburrada,
vai chamar o carrapato.
Ele vem, dd meia-volta,
mas nAo quer pagar o pato.

Fonte: TRINCONI, Ana; BERTIN, Terezinha; MARCHEZI, Vera. Apis
lingua portuguesa 3° ano. Sao Paulo: Atica, 3. ed., 2017, Unidade 2.

DA DELIMITACAO INICIAL DAS INFORMACOES TEXTUAIS

Antes de iniciar o trabalho de prospecgao com atividades de
compreensao para o texto, é necessario que o professor faca
alguns levantamentos de informacdes preliminares, para que as

estratégias de leitura sejam adequadamente produzidas. Para
tanto, € preciso:
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1°) identificar as condi¢des de produgao do género
discursivo: nome do género, circulagao social, portador textual,
interlocutor social, finalidade;

2%) levantar os elementos da narrativa: personagens, espago,
tempo, conflito e resolugao;

39) levantar as partes organizacionais da narrativa: situagao
inicial, quebra de expectativa, conflito, tentativa de solucionar o
conflito, resolucao, situacgao final;

4°) delimitar o tema do texto.

A partir dessa delimitagdo inicial de informacoes, as
atividades de compreensao textual sao produzidas.

1°) Identificacdo das condig¢des de produgdo do género
discursivo:

-Nome do género discursivo: poema narrativo ou conto
rimado, no livro didatico aparece como histdéria em versos;

-Circulagao social: biblioteca da escola e do municipio; a sala
de aula;

-Portador textual: livro de literatura infantil Roda de letrinhas,
de Nye Ribeiro. No livro didatico, aparece a referéncia da obra
original ao final do poema;

-Interlocutor social: publico infantil no geral, em casa, a
crianca; na escola, o aluno e o professor;

-Finalidade da narrativa: narrar a histéria de uma aranha que
se incomoda com o barulho da orquestra de sapos e ndo consegue
dormir. Assim busca auxilio com outros animais para resolver o
problema, todavia, somente consegue ao final da noite, quando a
orquestra de sapos para de tocar.

29) Levantamento dos elementos da narrativa:

-Personagens: Protagonista: os sapos; antagonista: Dona
Aranha; figurantes: centopeia, grilo, dona Minhoca, carrapato;

-Espaco: “E noite de lua cheia” (lugar aberto), “E o show”;
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-Tempo: “até tarde” (tarde da noite), “Amanha acordo cedo”
(tarde da noite), “E noite de lua cheia”, “a noite inteira”, “De
manha”, “Nao consegue mais dormir”;

-Conflito: “vamos, parem de cantar!”;

-Resolucao: “De manha, a orquestra para/ E os sapos

comecam a sair”.

3°) Levantamento das partes organizacionais da narrativa:
-Situacao inicial: “Os sapos cantam até tarde”;

-Quebra de expectativa: “alguém ja vem reclamar:”;
-Conflito: “- Amanha acordo cedo, vamos, parem de cantar!”;
-Tentativa de solucionar o conflito:

Orquestra

Tentativas de resolucao

- Ora, ora, dona Aranha,

Ja montamos toda a orquestra.

E noite de lua cheia,

Nao vé que estamos em festa?

Argumentagdo do personagem
principal.

Dona Aranha, aborrecida,
vai chamar a centopeia.
Ela vem e vé que a briga
nao € coisa muito séria.

Busca ajuda com a centopeia.

Acao da personagem figurante:
A centopeia percebe que a conflito
nao é sério.

Dona Aranha, muito brava,
vai chamar o seu vizinho.
Vem o grilo, vé a orquestra
e vai saindo de mansinho.

Busca ajuda com o grilo.

Acao da personagem figurante:
O grilo sai discretamente.

Dona Aranha, irritada,

Vai chamar dona Minhoca.
Ela escuta e ndo diz nada,
Nao quer saber de fofocal

Busca ajuda com a minhoca.

Acao da personagem figurante:
A Minhoca ndo quer saber de
fofoca.

Dona Aranha, emburrada,
vai chamar o carrapato.
Ele vem, da meia volta,
mas nao quer pagar o pato.

Busca ajuda com o carrapato.

Acao da personagem figurante:
O carrapato nao quer se relacionar
com o conflito.
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E o show segue a noite inteira.
nao ha o que faga parar, Aplauso e choradeira nao
Nem aplauso ou choradeira, resolvem o conflito.

nao adianta tentar.

-Resolugao: “De manha, a orquestra para E os sapos
comegam a sair”;

-Situagdo final: “Mas dona Aranha, coitada! Nao consegue
mais dormir.”.

4°) Delimitacdo do tema do texto é feita a partir do
levantamento das agdes dos personagens do texto, no caso, Dona
Aranha e os sapos, musicos da orquestra. Desde a situagao inicial,
percebe-se que os personagens se mostram insistentes em suas
agoes: 0s sapos insistem em continuar a tocar na orquestra; a Dona
Aranha insiste em resolver o problema causado pelo barulho, a
buscar auxilio com outros animais. Assim, em toda a narrativa, os
personagens mostram persisténcia, a delimitar o tema do texto.

DAS ATIVIDADES PRATICAS DE COMPREENSAO TEXTUAL

A tomar como referéncias as informagdes levantadas
anteriormente, é possivel a producdao de atividades para
desenvolver a compreensao leitora, numa sequéncia de trabalho, a
partir de escolhas planejadas e sistematizadas em funcao do ano
escolar e da turma de alunos-leitores. As atividades contemplam
as estratégias de antes, durante e apds a leitura.

a) Pré-leitura a buscar na memdria do leitor os personagens e
o tema do texto.

Apresentacao de imagem ou ilustracao sobre a narrativa a ser
lida, ou sobre a tematica do texto, assim como a apresentacao de
questdes sobre o tema.

Exemplos:
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I. Leia a ilustragdo que acompanha o poema “Orquestra”, de Nye Ribeiro.
O que hd nela, o que serd narrado na histéria do poema?
: 4

II. Vocé sabe o que é persisténcia? Conhece alguém que é persistente?
Quando vocé se mostra persistente?

Em I., a leitura solicitada é a descricao em forma de relato da
ilustracdo, com os elementos da narrativa expressos: a) tempo:
noite de lua cheia; b) espago: lagoa ou rio; c) personagens: uma
aranha a olhar com reprovagao aos quatro sapos que tocam
instrumentos musicais sentados em plantas dentro da agua; d)
conflito: a aranha se incomoda com os sapos a tocar instrumentos
musicais; e) resolu¢ao: nao apresentada na ilustragao. A partir da
descrigao oral, é possivel construir-se um relato também oral, ou
até mesmo em forma escrita.

Em II, a temadtica é trabalhada de forma explicita, pois a
persisténcia é marcada nas questdes apresentadas, para que,
oralmente, o aluno possa discutir sobre a persisténcia, o
conhecimento de alguém que a manifeste ou se ele proprio a
demonstra. A partir desses encaminhamentos, as informagdes
prévias necessarias foram acionadas na memoria de trabalho do
leitor, para que a leitura do texto se inicie e a compreensao textual
se constitua adequadamente.

Outra possibilidade de trabalho € com o titulo do texto e a
palavra “Orquestra”, que o compde, para se desenvolver
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atividades de pré-leitura. Neste caso, a compreensao é voltada a
um aspecto da textualidade, ndo exatamente ao tema social
apresentado no poema.

b) Leitura silenciosa do poema.

A leitura silenciosa pelo aluno é um recurso necessario para o
contato inicial com o texto a partir dos olhos do leitor, sem
empregar, neste momento, a leitura oral. A habilidade de leitura
silenciosa deveria ser desenvolvida junto ao aluno, pois é uma
atividade que permite maior rapidez no processo de compreensao
textual, uma vez que a oralizacdo do texto consome maior tempo
a execucao da entonacao sonora. Para tanto, deve-se orientar o
aluno sobre a direcdo de leitura do poema: cada estrofe, cada
verso, na sequéncia, na dire¢io da esquerda para a direita, de
cima para baixo, no conjunto das a¢des da narrativa.

c) Leitura entonacional pelo professor.

A leitura entonacional pelo professor é o primeiro exemplo
de como o valor da leitura em voz alta se consolida junto ao texto.
Nessa leitura, o professor escolhe o tipo de entonagao valorativa
(VOLOCHINOV, 2019) desejada, a dar énfase as falas de cada
personagem, assim como ao narrador, para evidenciar possiveis
sentidos a narrativa, seus personagens e suas agdes. Por exemplo,
a entonacdo de Dona Aranha pode ser de um animal nervoso,
irritado, ou, até mesmo, pacifico, a solicitar um favor aos sapos.

Os sapos podem ser apresentados pela entonagao como
desdenhadores, a ndo se importarem com dona Aranha, ou até
mesmo complacentes, a demonstrar que sdo trabalhadores a
cumprir suas fungdes. Dessa forma, a tomar a segunda estrofe
como exemplos:

- Ora, ora, dona Aranha,

Ja montamos toda a orquestra.
E noite de lua cheia,

Nao vé que estamos em festa?
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a fala do personagem do sapo seria de desdém ou de
complacéncia em sua entonagao, o que causa efeitos de sentidos
diferentes. Assim, o trabalho de entonacao valorativa ¢ um
recurso pertinente a ser realizado com os alunos, para o
desenvolvimento da compreensao textual.

Quanto mais versdes distintas de entonagdes valorativas sao
apresentadas aos alunos, mais sentidos sao produzidos ao texto. A
mesma perspectiva de entonacao valorada ¢ realizada aos demais
personagens: dona Aranha, centopeia, grilo, dona Minhoca,
carrapato, em fung¢ao das a¢des de cada um deles na narrativa,
sempre pela voz do narrador.

d) Leitura entonacional pelos alunos.

Apdés o trabalho apresentado pelo professor com as
possibilidades de leitura entonacional, o aluno escolhe uma delas, ou
até mesmo cria uma nova entonagao propria, a produzir sentidos
diversos ao texto, a partir da materialidade linguistica exposta. Uma
possibilidade de trabalho € a construgao de leitura entonacional com
um s6 aluno por vez ou com varios alunos, a partir das personagens
apresentadas, assim haveria trés possiveis leitores: um a representar
o narrador, um os sapos, outro a dona Aranha, cada um dos leitores
com sua forma de entonagao propria. Acompanhados da leitura
entonacional surgem os gestos (VOLOCHINOV, 2019), os
movimentos corporais a expressar as agoes de cada personagem, ja
devidamente levantadas anteriormente.

e) Perguntas sobre as condigoes de produgao.

Sao apresentadas perguntas sobre as condi¢des de produgao
ao texto oferecido para o trabalho. As respostas sdao expressas em
duas possibilidades: na modalidade oral ou na modalidade
escrita, com respostas de forma completa, isto é, a retomar o tema
da pergunta como sendo a parte inicial da escrita, para que o
aluno entenda que a apropriagao da palavra alheia e sua
transformacio em palavra prépria (VOLOCHINOV, 2017) é uma
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habilidade constitutiva da lingua, principalmente na produgao de
respostas escritas. Assim, sao oferecidas perguntas como:

-Género discursivo: Que género discursivo é esse? Como esse texto
é conhecido?

-Interlocutor: Quem [é esse texto? Para quem esse texto foi
produzido?

-Circulacao e portador textual: Onde encontramos esse texto? Em
que lugar esse texto pode ser encontrado? Onde esse texto aparece
publicado?

-Finalidade do texto: Qual é a finalidade desse texto? Para que
serve esse texto? Qual é o objetivo do texto ter sido produzido?

A reunido das respostas as perguntas origina uma compreensao

inicial do texto, a formar um pardgrafo com informagoes dali

oriundas, conforme orientagdes a respeito de ordenagao e

sequenciacao de perguntas de leitura pesquisadas e desenvolvidas
por Menegassi (2010c, 2011, 2016b) e Fuza; Menegassi (2018). Assim,
como exemplo, tem-se a seguinte producao:

Que género discursivo € esse? Esse género discursivo é um poema
narrativo.

Quem lé esse texto? Esse texto é lido por criangas e o professor com
seus alunos.

Onde encontramos esse texto? Encontramos esse texto no livro
“Roda de letrinhas”, de Nye Ribeiro.

Qual é a finalidade desse texto? O texto tem a finalidade de
narrar a histéria de uma aranha que se incomoda com o barulho da
orquestra de sapos e nio consegue dormir. Assim busca auxilio com outros
animais conhecidos para resolver o problema, todavia, somente consegue ao
final da noite, quando a orquestra de sapos para de tocar.

A partir da pergunta “Do que trata o texto?”, as respostas sao

agrupadas a formar um todo significativo, a representar a
compreensdo inicial do texto lido:
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Do que trata o texto?

Esse género discursivo é um poema narrativo. Esse texto é lido por
criangas e o professor com seus alunos. Encontramos esse texto no livro
“Roda de letrinhas”, de Nye Ribeiro. Ele tem a finalidade de narrar a
histéria de uma aranha que se incomoda com o barulho da orquestra de
sapos e ndo consegue dormir, assim busca auxilio com outros animais
conhecidos para resolver o problema, todavia, somente consegue ao final da
noite, quando a orquestra de sapos para de tocar.

Na sequéncia do trabalho, o texto ¢ lapidado para tomar
formato de um paragrafo completo como sendo a resposta a
questao apresentada.

f) Enunciado sobre a finalidade do texto: género discursivo,
verbo do género, personagem e tema.

A finalidade de um texto sempre abarca os aspectos sociais
da tematica nele exposta, com elementos que a compdem, como o
género discursivo, o verbo correspondente a expressao desse
género e as personagens que exploram a tematica marcada.
Assim, tém-se como elementos:

Género discursivo: poema narrativo.

Verbo do género: narrar, relatar, contar.

Personagens: dona Aranha e 0s sapos miisicos.

Tema: a persisténcia da dona Aranha e dos sapos.

O conjunto dessas informagoes leva a produgdo de enunciado
sobre a finalidade, a responder a questao:

Qual é a finalidade desse poema narrativo?

A finalidade desse poema narrativo (GENERO DISCURSIVO) ¢
contar (VERBO DO GENERO) a histéria da Dona Aranha e dos sapos
muisicos (PERSONAGENS) que sdo persistentes (TEMA) em suas agoes.

Na realidade, esse trabalho de produgao do enunciado sobre
a finalidade exercita a habilidade de sintese do texto, uma
atividade de compreensao leitora muito relevante, conforme
descritas por Brasil (2017) - EE35LP03.
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g) Apresentacao do poema em forma de exposicao escrita, a
delimitar: género discursivo, titulo do texto, autor, titulo do
portador textual, ano, cidade e editora da publicagio — nao
necessariamente nesta ordem.

Género discursivo: poema narrativo;

Titulo do texto: Orquestra;

Autor: Nye Ribeiro;

Titulo do portador textual: livro “Roda de letrinhas”;

Ano de publicacgao: 2004;

Cidade de publicagao: Campinas;

Editora da publicacao: Roda e Cia.

Para organizar essas informagoes, oferece-se a questao:

Faga a apresentagido do texto em forma de exposicido escrita.

O poema com o titulo “Orquestra”, produzido pela autora Nye
Ribeiro, encontra-se no livro intitulado “Roda de letrinhas”, publicado
pela Editora Roda e Cia, em Campinas, no ano de 2004.

h) Leitura compartilhada na oralidade, a discutir o texto, o
género discursivo e o seu tema, momento em que o professor e o
aluno assumem a responsabilidade e o controle da atividade
leitora, a exigir-lhes “uma participacdo muito mais vivaz”
(ANGELO; MENEGASSI, 2020, p. 40). O tema é discutido em
funcao das agdes dos personagens da narrativa, a expandi-lo para
a propria vida dos alunos, para compreensao da fungdo da leitura
na vida, a auxiliar na constru¢do de conhecimentos. Nesse
sentido, a tematica da persisténcia é explorada em forma de
questdes a serem respondidas na oralidade ou na escrita, a partir
da leitura de cada estrofe e suas ideias. As perguntas oferecidas
sdo todas relacionadas a compreensao textual, com nuances de
inferéncias textuais e extratextuais:
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Orquestra

Questoes para a leitura compartilhada

Os sapos cantam até tarde,
alguém ja vem reclamar:

- Amanha acordo cedo,
vamos, parem de cantar!

Qual é a profissao dos sapos?

Por que alguém reclamou da cantoria
dos sapos?

Qual foi o pedido feito aos sapos?

Por que foi solicitado que os sapos
parassem de cantar?

- Ora, ora, dona Aranha,
Ja ~montamos toda a
orquestra.

E noite de lua cheia,

Nao vé que estamos em

festa?

Qual foi a resposta dos sapos?

Qual foi o argumento apresentado pelos
sapos como resposta a dona Aranha?
Qual sentimento os sapos demonstram a
dona Aranha ao argumentar a seu favor?

Dona Aranha, aborrecida,
vai chamar a centopeia.
Ela vem e vé que a briga
nao é coisa muito séria.

Dona Aranha aceitou o argumento dos
sapos?

Qual foi a atitude de dona Aranha apos
receber a respostas dos sapos?

Qual sentimento dona Aranha
demonstrou a resposta dos sapos ao
buscar ajuda com outro animal?

Dona Aranha, muito brava,
vai chamar o seu vizinho.
Vem o grilo, vé a orquestra
e vai saindo de mansinho.

Qual foi a reacdo de dona Aranha a
resposta da centopeia?

Qual sentimento dona Aranha
demonstrou a resposta dos sapos e da
centopeia ao buscar nova ajuda?

Dona Aranha, irritada,

Vai chamar dona Minhoca.
Ela escuta e nao diz nada,
Nao quer saber de fofoca!

Qual foi a reacdo de dona Aranha a
resposta do grilo?

Qual sentimento dona Aranha
demonstrou a resposta do grilo ao buscar
ajuda com a dona Minhoca?

Dona Aranha, emburrada,
vai chamar o carrapato.
Ele vem, da meia volta,
mas nao quer pagar o pato.

Qual foi a rea¢do de dona Aranha a
resposta de dona Minhoca?

Qual Aranha
demonstrou a resposta de dona Minhoca
ao buscar ajuda com o carrapato?

sentimento dona

E o show segue a noite
inteira.
nao hé o que faga parar,

Qual é o sentimento apresentado pelos
sapos ao continuar o show, mesmo com
as reclamacOes de dona Aranha?
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Nem aplauso ou choradeira,
ndo adianta tentar.

De manha, a orquestra para Qual sentimento os sapos demonstram

E os sapos comecam a sair, ao parar a orquestra somente de manha?
Mas dona Aranha, coitada! Qual foi a rea¢do de dona Aranha, ao
Nao consegue mais dormir. | término da orquestra?

A partir do trabalho de producao de perguntas a leitura
compartilhada, escolhem-se aquelas que sao empregadas com os
alunos, em funcao do ano escolar e do desenvolvimento da
compreensao leitora.

i) Lista de informagdes sobre os elementos e a organizagao da
narrativa.

O levantamento das informacgoes sobre os elementos da narrativa
e seu modo de organizacao permite a visualizagdo de forma mais
adequada de aspectos necessarios a compreensao do texto.

-Personagens: Protagonista: os sapos; antagonista: dona
Aranha; figurantes: centopeia, grilo, dona Minhoca, carrapato;

-Espaco: “E noite de lua cheia” (lugar aberto), “E o show”
(lugar aberto);

-Tempo: “até tarde” (tarde da noite), “Amanha acordo cedo”
(tarde da noite), “E noite de lua cheia”, “a noite inteira”, “De
manha”, “Nao consegue mais dormir”;

-Conflito: “vamos, parem de cantar!”;

-Resolugao: “De manha, a orquestra para E os sapos
comecam a sair”;

-Situagao inicial: “Os sapos cantam até tarde”;

-Quebra de expectativa: “alguém ja vem reclamar:”;

-Conflito: “- Amanha acordo cedo, vamos, parem de cantar!”;

-Tentativa de solucionar o conflito: Busca ajuda com
centopeia, grilo, dona Minhoca, carrapato.

O preenchimento da lista de informagdes demonstra a
compreensao global do texto narrativo, com seus elementos e sua
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organizagao, conforme orientagdes de Brasil (2017) - EF35LP03,
EF35LP22.

j) Lista de hierarquizagao das a¢des da narrativa.
Hierarquizar as informacgdes de um texto € sintetizar suas
acoes, a demonstrar a sua compreensao global.

1- Os sapos cantam.

2- Alguém reclama.

3- Ordena aos sapos a parar de cantar.

4- Os sapos ja montaram a orquestra.

5- Os sapos estao em festa.

6- Dona Aranha chama a centopeia.

7- A centopeia percebe que o conflito ndo € sério.
8- Dona Aranha chama o grilo.

9- O grilo sai discretamente.

10- Dona Aranha chama a dona Minhoca.

11- Dona Minhoca ndo quer saber de fofoca.

12- Dona Aranha chama o carrapato.

13- O carrapato nao quer se relacionar com o conflito.
14- O show segue a noite inteira.

15- Nao adianta tentar parar o show.

16- A orquestra para de manha.

17- Os sapos comegam a sair.

18- Dona Aranha néo consegue dormir.

k) Reconto da narrativa na oralidade.

A partir do levantamento dos elementos, da organizagao e da
hierarquizagdo das agdes da narrativa, solicita-se o reconto da
historia lida na forma oral, a constar todos os elementos ja
levantados.

1) Tlustracao do texto, com todos os elementos da narrativa.

A producdao de ilustragio com todos os elementos da
narrativa, levantados anteriormente, permite ao leitor expor sua
compreensdao global do texto ou de algumas de suas partes.
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Assim, a ilustracdo pode ser produzida em forma de cenas,
conforme a sequéncia narrativa, ou delimitadas algumas cenas
especificas, como os momentos do conflito e da resolugao. De
qualquer maneira, a ilustracdo deve contemplar todos os
elementos possiveis, para se manifestar a compreensao do texto
lido de modo mais completo.

m) Frase sintese da compreensao do texto.

A producdo textual escrita de frase sintese sobre a
compreensao do texto permite ao leitor manifestar os significados
alcangados durante a leitura. Essa produgao sera diferenciada, em
funcdo das possibilidades compreensivas que o leitor manifestar.
Assim, a partir dos elementos e da organizagao da narrativa, a
frase sintese seria construida, como nos exemplos:

Numa noite de lua cheia, a dona Aranha ndo consegue dormir por
causa do barulho que a orquestra de sapos produz, o que a leva a procurar
ajuda com outros animais, mas nada acontece até o amanhecer, quando os
sapos vio embora.

A orquestra de sapo toca a noite toda, enquanto a dona Aranha tenta
dormir, mas ndo consegue e vai em busca de ajuda com outros animais,
que nada fazem, esperando os sapos irem embora ao amanhecer.

Nos dois exemplos, os elementos principais se fazem
presentes, contudo, cada uma das frases apresenta seu proprio
modo de organizacao e de compreensao do texto.

n) Resumo com todos os elementos da narrativa.

A producdo de um resumo com os elementos da narrativa é
uma possibilidade de mensuracdo muito adequada sobre a
compreensao do texto lido. Essa pratica é uma maneira de
verificagao sobre os significados do texto e 0 modo como foram
entendidos pelo leitor. A partir da lista de informacdes levantadas
sobre os elementos e a organiza¢do da narrativa, é possivel a
produgao do resumo.
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O poema narrativo “Orquestra”, de Nye Ribeiro, conta que, numa
noite de lua cheia, uma orquestra de sapos fazia um show num espago

aberto, ndo deixando dona Aranha dormir. Ela foi procurar ajuda com a
centopeia, o grilo, a dona Minhoca e o carrapato, que nada fizeram para
auxilid-la. O barulho parou quando o show terminou de manhd cedo e os
sapos foram embora, e dona Aranha, coitada, ndo conseguiu mais dormir.

0) Levantamento das caracteristicas das personagens, em

forma de lista.

O levantamento sobre a caracterizacao das personagens ¢ um

fator relevante para a compreensdo do texto, pois demonstra

como o leitor realiza seu entendimento a partir das inferéncias

construidas ao longo da leitura. Assim, as caracteristicas

apresentadas para cada personagem, em fungao de suas agdes na

narrativa, se manifestam:

Orquestra

Caracteristicas das personagens

Os sapos cantam até tarde,
alguém ja vem reclamar:

Sapos = cantores.

- Amanha acordo cedo, Aranha = reclamadora, cuidadosa,
vamos, parem de cantar! determinada.

- Ora, ora, dona Aranha, Sapos = argumentadores, insistentes,
Ja montamos toda a | seguros, indagadores.

orquestra.

E noite de lua cheia,

Nao vé que estamos em

festa?

Dona Aranha, aborrecida, Aranha = aborrecida, insistente,
vai chamar a centopeia. estratégica.

Ela vem e vé que a briga
nao é coisa muito séria.

Centopeia = atenciosa, atenta, consciente,
parcial.

Dona Aranha, muito brava,
vai chamar o seu vizinho.
Vem o grilo, vé a orquestra
e vai saindo de mansinho.

Aranha = brava, persistente, estratégica.

Grilo =
sorrateiro.

atencioso, atento, consciente,

Dona Aranha, irritada,

Aranha = irritada, persistente, estratégia.
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Vai chamar dona Minhoca.

Ela escuta e nao diz nada, Minhoca = atenciosa, calada, consciente,

Nao quer saber de fofoca! imparcial, talvez a mais idosa = dona
Minhoca.

Dona Aranha, emburrada, | Aranha = emburrada, persistente,

vai chamar o carrapato. estratégica.

Ele vem, da meia volta,

mas nao quer pagar o pato. | Carrapato = atencioso, consciente,
imparcial, estratégico.

E o show segue a noite | Sapos =  persistentes, conscientes,

inteira. profissionais.

nao ha o que faca parar,

Nem aplauso ou | Aranha = chorona.

choradeira,

nao adianta tentar.

De manha, a orquestra para | Sapos = trabalhadores, profissionais,
E os sapos comegam a sair, | coerentes.
Mas dona Aranha, coitada!

Nao consegue mais dormir. | Aranha = coitada, cansada, sonolenta.

p) Producao de frases com as caracteristicas das personagens,
a resumi-las.

A atividade de produgao de frases a partir das caracteristicas
levantadas para cada personagem permite a verificagdo sobre a
compreensao e as inferéncias produzidas pelo leitor, a manifestar-
se na escrita. Sao exemplos as frases produzidas aos personagens
sapo e dona Aranha:

Sapos = cantores, argumentadores, insistentes, seguros,
indagadores, persistentes, conscientes, profissionais,
trabalhadores, coerentes.

Os sapos sdo cantores insistentes em continuar o show na orquestra

porque sdo conscientes e profissionais sobre o trabalho que realizam, a se
mostrarem seguros e coerentes.
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Aranha = reclamadora, cuidadosa, determinada, aborrecida,
insistente, estratégica, brava, persistente, irritada, emburrada,
chorona, coitada, cansada, sonolenta.

A dona Aranha é reclamadora e irritada com o barulho produzido
pela orquestra de sapos, a buscar ajuda com insisténcia junto a outros
animais, mostrando-se determinada, estratégica e insistente na resolucdo
do problema que a deixa brava, emburrada, cansada e sonolenta por ndo
conseguir dormir.

q) Questodes sobre os elementos da narrativa.

Nesta atividade, sao duas as possibilidades de execucao do
trabalho: a) oferecer questdes ao leitor, para que as responda; b)
solicitar a produgdo de perguntas de leitura ao leitor, para que
manifeste sua compreensao. Aqui, apresentam-se algumas
questdes ao leitor, a partir dos elementos da narrativa lida, cujas
respostas podem ser efetivadas pela oralidade ou pela escrita. Sao
expostas questdes diversas para demonstragao de como podem
ser produzidas, a serem escolhidas e oferecidas ao leitor, em
funcao do ano escolar a ser trabalhado.

Tempo

- Quando aconteceu a histéria?

- Quando aconteceu a festa dos sapos?

- Quanto tempo durou a festa dos sapos?

- Quando terminou a festa dos sapos?

- Quando a dona Aranha teve sossego?

- Qual é o significado da expressio “Os sapos cantam até tarde”?
- Para qual personagem a expressio “até tarde” tem significado?
- Como estava a noite em que 0s sapos cantavam?

- O que aconteceu de manha?

- O que significa a expressdo “De manhd”?

Espago

- Onde a histéria pode ter acontecido?

- Em que lugar a festa dos sapos pode ter acontecido?

- Onde a dona Aranha estava na hora da festa dos sapos?
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- Para onde a dona Aranha se dirigiu ao ir buscar ajuda?

- Onde sdo as moradias da centopeia, do grilo, da dona Minhoca e do
carrapato?

- Complete o poema com a localizagio do lugar em que cada
personagem estd na hora da festa.

- Para onde foram os sapos quando comegaram a sair?

Personagem

- Quem causou o conflito da histéria?

- Quem procurou resolver o conflito da histéria?

- Quem reclamou na histéria?

- Quem ndo foi atendida na histdria?

- Quem se mostrou persistente e foi procurar ajuda?

- Quem incomodava a dona Aranha?

- O que incomodava a dona Aranha?

- Com quem dona Aranha procurou ajuda?

- Quem percebeu que a reclamagdo da dona Aranha ndo era séria?
- Quem ndo se importou com o som da orquestra?

- Quem ndo quis saber da fofoca da dona Aranha?

- Quem ndo quis se responsabilizar a parar os sapos de cantar?
- Quem resolveu o conflito da histéria?

- Quem solucionou o problema?

- Quem ndo ligou para a reclamagio da dona Aranha?

- Quem se mostrou persistente e ndo parou o que fazia?

- Quem foi persistente na historia?

- Quem ndo deixou de procurar ajuda?

- Quem ndo deixou de cantar?

Conflito e resolugio

- Como se inicia a histéria?

- O que acontecia no inicio da histéria?

- Quem causou o conflito da historia?

- O que deu origem a historia?

- O que deu origem as acdes da histéria?

- Qual foi a acdo que deu origem ao conflito?
- O que fez com que a histéria acontecesse?

- Em que momento o conflito é resolvido?

- Como o conflito foi resolvido?
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- Quando a histdria foi resolvida?
- De que modo a histdria foi resolvida?

r) Questdes sobre as partes organizacionais da narrativa.

Da mesma maneira como as questoes sobre os elementos da
narrativa sao produzidas e oferecidas, seguem as orienta¢des para
as partes organizacionais da narrativa.

- Quais versos demonstram a parte da situagdo inicial da narrativa?

- Quais versos manifestam o conflito da narrativa?

- Em quais estrofes hd as tentativas de resolucdo do conflito da
narrativa?

- Quantas sdo as tentativas de resolucdo do conflito da narrativa?

- Quais versos manifestam a resolucdo ao conflito da narrativa?

- Quais versos demonstram a parte da situacdo final da narrativa?

s) Questoes sobre inferéncia.

As questoes que envolvem a inferéncia textual e a inferéncia
extratextual também podem ser respondidas pela oralidade ou
pela escrita, a ter seu modo escolhido na situagao de ensino
trabalhada. Sao exemplos de questdes a explorar inferéncias:

- A quem se refere o termo “alguém”, na primeira estrofe?
- Qual é o sentido de “parem de cantar”?

- O que significa a expressdo “parem de cantar”?

- Qual foi a primeira a¢do da dona Aranha?

- O que a dona Aranha fez depois dessa primeira agido?

- O que significa “Ora, ora”?

- Qual tipo de linguagem emprega “Ora ora”?

- O que demonstra a resposta do sapo?

- O que significa “estamos em festa”?

- O que os sapos demonstram ao responder a dona Aranha?
- Quais as caracteristicas da dona Aranha?

- O que demonstram as caracteristicas da dona Aranha?

- Por que a dona Aranha procurou ajuda?

- O que a dona Aranha demonstra ao ndo desistir de pedir ajuda?
- Por que dona Aranha insistiu em pedir ajuda?
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- Por que dona Aranha ndo desistiu de pedir ajuda?

- Por que dona Aranha ndo desistiu ao ter ajuda negada?

- O que a centopeia pensou sobre a briga?

- O que significa para a centopeia a briga ndo ser “coisa muito
séria”?

- Onde morava o grilo?

- Qual foi a atitude do grilo ao pedido de ajuda da dona Aranha?

- Por que o grilo saiu de mansinho?

- O que significa sair de mansinho?

- Qual foi a atitude da dona Minhoca?

- Qual foi a reagdo da dona Minhoca ao pedido da dona Aranha?

- O que significa a dona Minhoca “ndo quer saber de fofoca”?

- Quem se mostrou fofoqueiro?

- Quem fazia fofoca?

- Qual foi a reagdo do carrapato ao pedido da dona Aranha?

- Por que o carrapato ndo queria “pagar o pato”?

- O que significa ndo querer “pagar o pato”?

- Quem fazia o show para todos?

- Quem tentou parar o show?

- Como se tentou parar o show?

- Por que ndo se conseguiu parar o show?

- O que significa “ndo adianta tentar”?

- Por que a orquestra parou apenas de manhd cedo?

- Por que os sapos comegaram a sair?

- Para onde iriam os sapos apds o show?

- Por que dona Aranha é uma coitada?

- Por que a dona Aranha ndo consegue mais dormir?

- O que impede a dona Aranha de dormir apds o show?

As escolhas das questdes sao determinadas pela turma de
alunos e os niveis de compreensao leitora que apresentam em
desenvolvimento.

t) Produgao de legenda para a ilustragdo, com todos os
elementos da narrativa.

A legenda produzida apds a constru¢do da ilustracao do
texto ou das cenas escolhidas e definidas ao leitor ¢ uma
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manifestagao escrita idiossincratica de compreensdo de leitura, a
partir do relato sobre os elementos ali exibidos pelo aluno. Assim,
a producao da legenda seguiria a orientagao de apresentar: tempo,
espaco, personagens, conflito e resolucao, em possibilidades de
alteracao organizacional da sintaxe textual exposta.

u) Relacionar o texto com a ilustragao que o acompanha.

A multimodalidade de linguagens ¢ uma possibilidade de
exploracio de compreensio no material trabalhado no
desenvolvimento do leitor. Assim, relacionar o texto do poema
como a ilustragao que o acompanha é uma atividade a manifestar
a compreensdo leitora, dois textos que se
complementam na leitura e no trabalho em sala de aula.

a partir de

ORQUESTRA
Dona Aranha, muito brava,

vai chamar o seu vizinho.

0Os sapas cantam até tarde,
alguem ja vem reclamar
Amanha acordo cedo,
¥amas, parem de cankar!

- 0ra, cra, dona Aranha,

j& montamos toda & crgueatra.
£ roite de lua chela,

nao v que estamos em festa?

Dona Aranha, sborecida,
vai chamer a centopeia.
Elavem ¢ vé que a brga
8o & coésa muito séria.

Vem o grilo, vé a orquestra
€ vai saindo de mansinho.

Dona Aranha, irritada,
vai chamar dona Minhoca.
Ela escuta e nao diz nada,
nao quer saber de fofoca!

Dona Aranha, rabugenta,
vai chamar o escaravelho.
Ele vem e olha em volta:

- Aqui ndo meto o bedelho!

Dona Aranha, emburrada,
vai chamar o carrapato.

Ele vem, déa meiavolta,
mas nao quer pagar o pato.

E 0 show segue a noite inteira.
Nao hé o que faga parar,

nem aplauso ou choradeira,
néo adianta tentar.

De manha, a orquestra para
€ 0S Sapos comegam a sair.
Mas dona Aranha, coitada!

N&o consegue mais dormir.

Neste caso, tém-se o poema e a ilustracdo apresentados no
livro “Roda de letrinhas”, de Nye Ribeiro (2004), retirado como
exemplo de um texto com referéncia direta do seu original. Nela,
ha as presencgas de dois personagens, a dona Aranha e os sapos, e
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a manifestagao do espago onde ocorre a narrativa, um elemento
que nao é exposto de forma explicita na materialidade do texto.
Outro elemento ¢ a quantidade de sapos que compde a orquestra,
também uma informacdo nao constante no poema, assim como
suas disposi¢des corporais enfileirados de maneira simétrica do
menor para o maior a retornar ao menor, entre outras informagoes
que podem ser levantadas com a leitura do texto escrito e do texto
imagético. Dessa forma, seriam atividades para auxiliar na
compreensao questoes:

- Em que posicido dona Aranha estd em relagdo a orquestra de sapos?

- Em que lugar estd a orquestra dos sapos?

- Quantos sapos compdem a orquestra?

- Como estdo dispostos o0s sapos da orquestra?

- Qual é a marca de tempo determinado a partir da imagem dos
sapos?

- Para onde todos os sapos olham?

Essas questdes levam o leitor a producdo de sentidos a
conjugar o texto escrito com o texto da imagem, a permitir que o
leitor relacione os dois textos que se apresentam em conjunto no
livro de Ribeiro (2004).

Por outro lado, no livro didatico de Portugués, 3.° ano do
Ensino Fundamental, de Triconi, Bertin e Marchezi (2017), o
mesmo texto é apresentado, mas com uma ilustragao diferente do
original do livro de Ribeiro (2004), o que permite também outra
exploragao de relacionamento entre texto escrito e texto imagético.
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€® Leitura: histoéria em versos

Orquestra
Os sapos cantam até tarde, E o show segue a noite inteira.
alguém ja vem reclamar: Nao h4 o que faca parar,

nem aplauso ou choradeira,
nao adianta tentar.

— Amanhi acordo cedo,
vamos, parem de cantar!

— Ora, ora, dona Aranha, De manhg, a orquestra para

j& montamos toda a orquestra. € 05 5apOs comegam a sair.
E noite de lua cheia, : Mas dona Aranha, coitada!
ndo vé que estamos em festa? : Nio consegue mais dormir.

Nye Ribeiro. Roda de letrinhas.
Campinas: Roda e Cia., 2004. p. 20-21.
»

Dona Aranha, aborrecida,
vai chamar a centopeia.
Ela vem e vé que a briga
ndo é coisa muilo séria.

Dona Aranha, muito brava,
vai chamar o scu vizinho.
Vem o grilo, vé a orquestra
e vai saindo de mansinho.

[rep——"

Dona Aranha, irritada,

. vai chamar dona Minhoca.
Ela escula e ndo diz nada,
nio quer saber de fofoca!

Dona Aranha, emburrada,
vai chamar o carrapato.
Ele vem, da meia-volta,
mas ndo quer pagar o pato.

O texto do poema apresenta apenas uma disposigao grafica
diferente entre as colunas, nesta versao do livro didatico, por sua
vez, a ilustragao é muito distinta, pois os significados possiveis de
entendimento sao mais visiveis do que na ilustragao do livro
original. Desta maneira, sdo significados apresentados na
ilustragao:

- Tempo: noite de lua cheia com céu estrelado;

- Espago: lago ou rio com aguas claras, com folhagens em
suas bordas e nas aguas;

- Dona Aranha: olhos caidos, como a se mostrar incomodada;

- Sapos: sao quatro sapos, sendo trés com instrumentos
musicais — violoncelo, flauta, trompete, a demonstrar alegria e
disposigao para tocar na orquestra.

A partir desse levantamento de informagoes, executam-se
atividades para a compreensao da relagao do texto do poema com
a ilustracdo que o acompanha:
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- Quais sdo os elementos que comprovam o periodo em que aconteceu
o0 show dos sapos?

- Como se manifesta o humor de dona Aranha?

- Qual é a marca que demonstra o sentimento de dona Aranha frente
ao show dos sapos?

- Quais sdo os instrumentos que o0s sapos tocam no show da
orquestra?

- Como estd o sentimento dos sapos na apresentagio de sua
orquestra?

- Como os sapos reagem ao sentimento de dona Aranha?

E relevante que os dois textos sejam relacionados em suas
compreensoes, para que o leitor possa entender que o exercicio de
leitura ocorre em modalidades de linguagens diferentes.

Além desses aspectos, as duas imagens apresentam
informagdes sobre o que se entende por orquestra em duas
perspectivas de compreensao diferenciadas. Na primeira,
referente ao livro de Ribeiro (2004), ndo ha instrumentos musicais,
apenas os sapos a coachar, a formar uma orquestra de vozes, o
que seria o natural, em se tratando desse animal. Na segunda, trés
dos sapos tocam instrumentos musicais, a permitir a compreensao
de que a orquestra é composta ndo sé pelo coachar, como também
por instrumentos de corda e de sopro, numa metafora ilustrativa
de relacdo com a orquestra de homens. Sao duas formas diversas
de se compreender o que seria uma orquestra, no caso, ndo sé de
sapos, que podem ser exploradas pela leitura compartilhada ou
por questoes de leitura.

v) Producao de relato escrito a partir da ilustragao e do texto
do poema.

A partir da ilustragdo que acompanha o texto do poema, produz-
se um relato escrito, com os elementos exarados, a completar com
outras informagdes que o leitor achar relevante, para que seu texto
manifeste a compreensao do poema trabalhado.

Todas as atividades apresentadas sao possibilidades de
trabalho com a compreensao textual junto a alunos de 3.° ao 5.2
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ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais. Ressalta-se que as
escolhas das atividades a empregar em sala de aula ¢é
responsabilidade do professor, em funcao do perfil de seus alunos
e dos objetivos de trabalho pretendidos.

x) Exploragao de estrofes, versos, rimas.

A exploragao das partes textuais composicionais do poema,
como estrofes, versos e rimas, é definida por Brasil (2017, p. 131)
na habilidade “(EF35LP23) Apreciar poemas e outros textos
versificados, observando rimas, aliteracOes e diferentes modos de
divisao dos versos, estrofes e refroes e seu efeito de sentido.”, a
orientar, também, o trabalho com a compressao leitora.

A atividade se inicia com a solicitagdo de enumeracdo das
estrofes e versos, a partir do acréscimo de nimeros ordinais para
estrofes (1.2, 2.2 3.2) e para os versos (1.2, 2.2, 3.2, 4.2 .... 32.°). Para isso, é
relevante que se entregue o poema com as marcagoes de chaves para
cada estrofe e linhas anteriores a cada verso, conforme o exemplo:

Orquestra

[ Dona Aranha, irritada,
__ Os sapos cantam até tarde, ___Vai chamar dona Minhoca.
__alguém ja vem reclamar: 7| __ Ela escuta e ndo diz nada,
____ - Amanh& acordo cedo, __Na&o quer saber de fofocal

vamos, parem de cantar! —
Dona Aranha, emburrada,

- 0Ora, ora, dona Aranha, __vai chamar o carrapato.
___Ja montamos toda a orquestra. 7\___ Ele vem, da meia volta,
____E noite de lua cheia, ___mas ndo quer pagar o pato.
__Nao vé que estamos em festa? =

[—__E o show segue a noite inteira.
___Dona Aranha, aborrecida, ___nao ha o que faga parar,
___vai chamar a centopeia. __Nem aplauso ou choradeira,

Ela vem e vé que a briga ___nao adianta tentar.

nao é coisa muito séria. —

[—__De manh, a orquestra para

Dona Aranha, muito brava, __E os sapos comegam a sair,
____vai chamar o seu vizinho. ~1___Mas dona Aranha, coitadal
___ Vem o grilo, vé& a orquestra __Na&o consegue mais dormir.
e vaisaindo de mansinho. -
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Nessa atividade, o aluno também exercita a compreensao e o
emprego de niimeros ordinais feminino (1.2 estrofe) e masculino
(1.2, 2.2 3.2 versos), que podem ser em formato ardbico (1.9, 2.°) ou
por extenso (primeiro, segundo). Dessa maneira, o texto do poema
assim fica em suas enumeracgoes:

Orquestra
17.° Dona Aranha, irritada,

(1.°0s sapos cantam ate tarde,

_|2.° alguém ja vem reclamar:

3.° - Amanha acordo cedo,

18.° Vai chamar dona Minhoca.
19.° Ela escuta e ndo diz nada,
20.° Ndo quer saber de fofoca!

4.° vamos, parem de cantar!

- 21.° Dona Aranha, emburrada,
22.° vai chamar o carrapato.
23.° Ele vem, da meia volta,
24.° mas ndo quer pagar o pato.

5.2. Ora, ora, dona Aranha,
_1 6.° Ja montamos toda a orquestra. 6.2
2.2] 7.° E noite de lua cheia,

8.° Ndo vé gue estamos em festa? _
P 25.° E 0 show segue a noite inteira.
_126.° nao ha o que faga parar,

27.° Nem aplauso ou choradeira,
| 28.° ndo adianta tentar.

9.° Dona Aranha, aborrecida,

_J10.° vai chamar a centopeia. 7.
11.° Ela vem e vé& que a briga

12.° ndo €é coisa muito séria.

]

et
©

29.° De manha, a orquestra para
_130.° E os sapos comegam a sair,
31.° Mas dona Aranha, coitada!
| 32.° Ndo consegue mais dormir.

13.° Dona Aranha, muito brava,
_J14.? vai chamar o seu vizinho.
15.° Vem o grilo, vé a orquestra
16.° e vai saindo de mansinho.

-
®
@
)

Para completar, solicita-se o colorido das rimas nas estrofes, a
empregar cores semelhantes a cada par de rimas. Na primeira
estrofe, sao coloridas as palavras “reclamar” e “cantar” em uma
unica cor; na segunda estrofe, as palavras “orquestra” e “festa”
também recebem coloridos iguais; assim por diante com as
demais rimas.

As enumeragdes e os coloridos sao explorados para o
trabalho com a compreensdao textual por meio de atividades
especificas, como alguns dos exemplos a seguir.

- Qual estrofe marca o conflito da historia?

- Em qual estrofe e quais versos estd a resposta dos sapos a dona
Aranha?

- Qual verso da 2.” estrofe apresenta a marca de tempo da narrativa?
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- Em qual estrofe e verso estd o primeiro animal a que dona Aranha
buscou auxilio?

- Em quais versos se marcam o estado emocional da dona Aranha?

- Em qual verso e em que posicdo estd o que a dona Minhoca ndo
deseja saber?

- Qual é a ultima informacdo sobre a dona Aranha marcada no
ultimo verso do poema?

- Na 7.% estrofe, onde estio e quais sdo os pares de rimas
apresentados?

- Onde se localizam as rimas na 6.% e 8. estrofes?

- As rimas “Minhoca” e “fofoca” estio em qual estrofe e quais
versos?

- Em qual estrofe e em quais versos estd a resolugdo do conflito da
narrativa?

As respostas as questdes apresentadas permitem o trabalho de
compreensao do texto a partir da enumeragao e localizagdo de
estrofes, versos e rimas, para a produgao dos efeitos de sentidos ao
poema, conforme orienta a habilidade EF35LP23 de Brasil (2017).

DA CONCLUSAO

A compreensao textual efetivada em leitura é o tema
abarcado ao longo deste capitulo, com o objetivo de refletir sobre
sua caracterizagdo tedrico-metodologica, suas formas de
abordagens junto aos leitores em formagao e desenvolvimento,
para realizar a apresentagdo de prospeccdo metodoldgica de
trabalho a partir do género discursivo poema narrativo, com foco
nos anos escolares do Ensino Fundamental Anos Iniciais. Para
tanto, foram realizadas reflexdes sobre o processo de leitura, a
destacar a posi¢do ocupada pela compreensao; o conceito, as
caracteristicas e as abordagens propostas pela literatura cientifica
sobre compreensao textual; as possibilidades de trabalho com
atividades de compreensao a partir de um exemplo de texto.

As prospecgoes de atividades aqui apresentadas representam,
dentre muitas possibilidades com variadas vertentes teorico-
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metodoldgicas distintas, uma com escolha especifica, que se propos
como trabalho ao desenvolvimento do leitor no Ensino Basico.
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3.

LEITURA DE TEXTOS POETICOS
NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Mirian Hisae Yaegashi Zappone

LEITURA COMO PRATICA SOCIAL E LEITURA DE
LITERATURA NA ESCOLA

Sempre que participo de eventos com professores ou alunos
de cursos de licenciatura da 4rea de Linguistica e Literatura, é raro
que nao haja perguntas sobre o como promover a leitura como
pratica que os alunos apreciem ou como ensinar os alunos a lerem
criticamente os textos literarios; ou ainda, como fazer com que os
alunos gostem de literatura, pressupondo que ela nao seja
apreciada pelos estudantes. Creio que todas essas sao questOes
fundamentais para professores de lingua e de literatura, mas nao
sO para eles, mas para a sociedade em geral, pois a formacao de
leitores constitui um passo sine qua non para aquilo que temos
chamado de construcao humanista dos individuos, sobretudo nos
dias de hoje, quando a violéncia neoliberal tem produzido todos
os tipos de preconceitos, xenofobias, ddio, destruigao e outras
formas de agressao e opressdo. Essa necessidade da leitura de
ficcdo, por conseguinte, da literatura em nosso mundo
contemporaneo, se justifica pelos efeitos por ela produzidos nos
leitores: ao ler um texto ficcional (aquele que imita a vida, sem
que seja ela propria, ou seja, um texto autorreferencial), o sujeito
leitor € capaz, em fun¢ao da semelhanca entre o real e o ficcional,
de colocar-se numa posicao distanciada da situagao ficcional
apresentada no texto literario, podendo vivé-la em perspectiva de
fora, ou seja, hA um distanciamento entre o eu que lé e a
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situagao/fato/sentimento/acontecimento apresentado no texto
ficcional, podendo dela fazer uma apreciacao critica e reflexiva.
Desse modo, a experiéncia da leitura de ficgao, diferentemente das
leituras pragmaticas, tem como um de seus desdobramentos, a
producao da racionalizacao do lido, permitindo aquilo que
geralmente se chama de conhecimento critico da realidade, tal
como explicita Hansen:

[..] por ser gratuita, nao-pragmatica, ou interessadamente
desinteressada, a leitura de ficcdo devera levar o leitor escolar a
objetivar sua experiéncia individual, pondo-se a si mesmo entre
parénteses como sujeito social de habitos perceptivos quando faz a
experiéncia da liberdade imaginaria dos possiveis da ficcdo. Nos
programas [escolares], essa experiéncia de auto-distanciamento, e
relativizacdo do vivido imediato €, como disse, descrita
genericamente como “atitude critica”, “reflexao”, “auto-
conhecimento”, “conhecimento da realidade do pais”, etc
Conforme essas orientacOes, a leitura literaria teria a funcao de
desautomatizacdo de habitos, formacdo critica do imagindrio,
esclarecimento democratico, aculturacdo e socializacdo do
estudante. Contrastando tecnicamente com a leitura pragmatica e a
leitura cientifica, seria antes de tudo critica, opondo-se
politicamente a ideologia (HANSEN, 2005, p. 42).

E exatamente por patrocinar esse movimento de construgao
do sujeito que a leitura de textos ficcionais nunca deixou de ser
um importante conteudo dentro do componente curricular de
Lingua Portuguesa, pois, de sua pratica, pode decorrer aquilo que
chamamos de formacao critica. No entanto, para que o leitor
possa experienciar o autodistanciamento e a desautomatizagao
dos habitos mencionados por Hansen, ha um longo caminho que
o estudante ndo pode trilhar sozinho, pois a leitura de textos de
ficcao, entre eles, a leitura da literatura ndo é uma pratica
“natural” ou automatica. Isso significa que, além de ser capaz de
decodificar, ou seja, além de realizar as atividades cognitivas
referentes ao desvendamento das estruturas linguisticas e
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textuais, o leitor precisa receber uma formagao especifica para ler
textos literdrios, sobretudo no contexto escolar que é o espago
onde mais especificamente tais textos sao lidos.

Antes de falar sobre a leitura literaria na escola, é importante
fazer algumas consideracdes sobre a leitura enquanto pratica social
de uso da escrita, abordagem dada a leitura sobretudo pelos estudos
de letramento. Na perspectiva dos Novos Estudos de Letramento
(NSL), ancoradas sobretudo em Street (2014), Kleiman (2004) e
Hamilton (1999), o letramento, e portanto, a leitura, que é uma das
praticas que o constitui, é situada historicamente, podendo, portanto,
haver diferentes formas de ler ao longo do tempo; a leitura esta
relacionada aos diferentes dominios da vida e, principalmente, a
leitura é padronizada ou influenciada pelas institui¢des sociais e
pelas relagdes de poder, ao mesmo tempo em que as praticas de
leitura mudam e novas praticas vao sendo adquiridas a partir de
processos informais e formais de aprendizagem.

Essas premissas sobre a leitura, compreendidas a partir dos
estudos de letramento, sao corroboradas pelas formulagoes de
Chartier (1999) que também compreende a leitura como uma
pratica social, ou seja, um fazer, uma agao dos individuos que
estd, também, sujeita a variagdes temporais, a variagdes em func¢ao
dos grupos que dela fazem uso, a mudangas em relacdo aos
modos como € praticada: “Deve-se levar em conta, também, que a
leitura é sempre uma pratica encarnada em gestos, em espagos,
em habitos” (CHARTIER, 1999, p.13). Nesse sentido, o autor
entende a leitura como uma pratica heterogénea, mutavel, criativa
e que esta sujeita as determinagdes sociais, culturais e identitdrias
de seus leitores. Compreendendo a leitura como pratica sujeita a
variagoes no tempo e em fungao de seus leitores, o autor conclui
que os sentidos dos textos sao moveis, uma vez que diferentes
comunidades de leitores podem se valer de diferentes tradigdes
ou gestos de leitura para produzir interpretagdes de um
determinado texto:
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Deve-se levar em conta, também, que a leitura é sempre uma
pratica encarnada em gesto, em espagos, em habitos. Distante de
uma fenomenologia que apaga qualquer modalidade concreta do
ato de ler e o caracteriza por seus efeitos, postulados como
universais (...), uma historia das maneiras de ler deve identificar as
disposicoes especificas que distinguem as comunidades de leitores
e as tradigOes de leitura (CHARTIER, 1999, p.13)

Ao estudar momentos especificos da histéria da leitura na
Franca, Chartier (1999, p. 13-15) conclui que as praticas de leitura
dos leitores sdo influenciadas por dois fatores: i) pelos cddigos ou
convengdes que regem as praticas de uma comunidade de
dependéncia; ii) pelas formas materiais (tipos de letra, divisao em
partes, formato do livro, etc.) e pelas formas discursivas dos textos
lidos (romance, um poema, uma epopeia etc.).

Esses apontamentos sobre leitura sao aqui apresentados
porque nos mostram que a escola se constitui como uma
comunidade de leitores particular que pratica gestos e tradi¢des
de leitura caracteristicos desse espago, assim como outros espagos
sociais também possuem seus letramentos particulares, como sao
exemplos as igrejas, os clubes de leitura, as empresas e outros. As
particularidades da leitura na escola podem ser observadas nos
modos como as diferentes disciplinas (Matematica, Histdria,
Filosofia etc.) se relacionam com o escrito, o que vale, também e
especialmente, para o modo como nela sao praticadas as leituras
de textos literdrios. Retornando a fala de Chartier mencionada
anteriormente, a leitura possui, na escola, gestos e hdbitos
especificos, pois é realizada em um espago particular. E
importante destacar que a leitura na escola é apenas uma das
tantas possibilidades de leitura de textos literarios, uma vez que a
leitura da literatura, assim como de outros textos, pode ser feita
de muitas outras maneiras (sempre moldadas pelas identidades,
pelo espaco, pelas culturas dos leitores, pelas proprias relagdes de
poder), fato ja bastante descrito pelos estudos de letramento que
entendem que todas essas formas de apropriacao dos textos
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constituem os diversos letramentos e que todos eles sao
igualmente validos, muito embora a sociedade faca deles
distingdes de valoracdes e hierarquizacdoes. Sendo assim, as
leituras dos individuos mais letrados (professores, magistrados,
doutores, religiosos etc.) sao mais valorizadas do que a leitura dos
leigos (os individuos com menor nivel de instrugao).

A partir dessa compreensao da leitura da literatura como uma
pratica social de uso de textos literarios e por a escola possuir suas
especificidades e seus gestos e tradi¢des particulares, por ser uma
pratica especifica de um espago, passamos a discussao sobre alguns
aspectos que delineiam ou modelam a leitura de literatura escolar.

LEITURA LITERARIA E SUAS ESPECIFICIDADES NO
ESPACO ESCOLAR

A partir dos novos estudos de letramento e das proposigoes
de Chartier (1999), ambos referentes a leitura e, por extensao, a
leitura de textos literdrios, podemos concluir que as praticas de
leitura de textos literdrios, quando realizadas na escola, sao
influenciadas pelas relagdes de poder que acabam por influenciar
fortemente a comunidade de leitores formada por professores e
alunos. No contexto escolar, esses modos de ler, influenciados
pelos objetivos e fungdes do ensino de literatura na escola
brasileira, a saber, patrocinar a formagao humana dos estudantes,
no sentido assinalado por Hansen (2005), tal como exposto
anteriormente, fez com que fossem eleitos como parametro para a
leitura escolar da literatura os modos de ler da cultura letrada, na
qual os leitores mais autorizados da literatura sdo os criticos
literarios, para os quais interessa, fundamentalmente, os aspectos
artisticos da escrita ficcional. Assim, a leitura mais adequada ou
pertinente dos textos literdrios a ser feita, na escola, seria aquela
capaz de evidenciar o estatuto artistico e ficcional dos textos, tal
como o faz a critica literaria. Para essa comunidade de leitores (os
criticos literdrios, historiadores, professores universitdrios), os
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protocolos de leitura baseiam-se, fortemente, no que Chartier
(1999, p. 12) chamou de “formas discursivas dos textos”.

Sendo assim, a leitura dos textos literarios feita na escola nao
se constitui em pratica ‘natural’, ou seja, ndo basta ao estudante
saber ler (no sentido de decodificar) para que possa produzir uma
leitura pertinente de textos literdrios. Na escola, é preciso
aprender a ler literatura segundo um modelo de leitura que
valoriza as formas discursivas e estéticas dos textos. Em outras
palavras, a leitura do texto literdrio precisa ser aprendida pelo
estudante e deve, portanto, ser ensinada e mediada por um leitor
mais experiente, o professor.

Tal leitura possui, portanto, especificidades que podem ser
observadas a partir da fala de alguns criticos. Segundo Hansen
(2005), o texto literario constitui-se em um ato de fingimento,
sendo um ato de fingir o possivel, ou seja, constitui-se em um ato
pseudorreferencial e, ainda, autorreferencial, pois se trata de uma
referéncia a ela mesma, ja que os objetos, os seres e as agdes nela
propostas nao encontram um correspondente no mundo real: os
elementos, ideias, acontecimentos, pessoas, fatos nela
representados sao, em verdade, inexistentes. Por isso, pode-se
dizer que a fic¢do € sempre autorreferencial. Sendo ficcao e
criando-se por meio de mecanismos textuais e linguisticos que
produzem especificidades relacionadas aos modelos de textos
existentes para a criagdo ficcional, bem como os diversos estilos
artisticos, para que a leitura de um texto ficcional possa ser
adequada, em sua leitura, o leitor deve levar em conta os
“procedimentos técnicos do ato de fingir”:

[..] no caso da ficcdo literdria definida como produto do ato de
fingir, e aqui retorna a questdo da leitura, ndo ha evidentemente
uma interpretacao correta no sentido de interpretacao verdadeira e
outras falsas, pois a ficcdo é metafora. Mas ha evidentemente, [...]
interpretacdes adequadas que refazem os procedimentos técnicos
do ato de fingir — e serdo melhores quanto mais forem exaustivas
dele ou adequadas a ele. (HANSEN, 2005, p. 18).
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Para Hansen, o leitor precisa refazer os procedimentos
técnicos do ato de fingir utilizados nos textos literdrios, que sao
demarcados pelos diferentes estilos artisticos e pelos diversos
géneros. Como bem estabeleceu a teoria literdria, cada género
literario apresenta uma maneira de fingir, sendo, portanto, os
géneros e estilos de construgao estética dos diversos periodos
elementos fundamentais para leitura, uma vez que eles funcionam
como reguladores sociais da recepgao. Segundo Hansen (2005), é a
compreensao desses mecanismos que permitira a realizacao da
leitura literaria, ainda que esta seja sempre incompleta e parcial:

Para que uma leitura se especifique como leitura literdria, é consensual
que o leitor deva ser capaz de ocupar a posi¢do semidtica do
destinatario do texto, refazendo os processos autorais de invencado que
produzem o efeito de fingimento. Idealmente, o leitor deve coincidir
com o destinatario para receber a informagao de modo adequado. Essa
coincidéncia é prescrita pelos modelos dos géneros e pelos estilos que
funcionam como reguladores sociais da recepcio, compondo
destinatarios especificos dotados de competéncias diversificadas: mas
a coincidéncia é apenas tedrica, quando observamos o intervalo
temporal e semantico existente entre destinatério e leitor. Assim, a
leitura literaria € uma poética parcial ou uma produgao assimétrica de
sentido (HANSEN, 2005, p. 19-20).

Levando em consideracdo essas proposi¢des de Hansen
(2005), a leitura literaria ideal nunca seria praticada efetivamente,
ou seja, ela nao existiria, pois nao haveria um leitor ideal, uma vez
que nunca haverd uma coincidéncia exata entre momento de
producao do texto e o de leitura. Sendo a escola um espaco no
qual os modos de ler da cultura letrada se impdem, torna-se
funcdo do professor buscar mecanismos que favorecam o
conhecimento por parte dos estudantes desses elementos
reguladores da recepgao e que lhes permitam uma recepgao
adequada do texto. Ao conhecer tais elementos (o modo de
funcionamento dos géneros e os diversos estilos de composicao),
ha possibilidade de se diminuir a distancia temporal, espacial,
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social, linguistica entre texto e leitor, permitindo que este possa
reconstruir os preceitos que, no tempo, definem a estrutura ficticia
do texto, de maneira que, ao fim da leitura, o leitor seja capaz,
inclusive, de ressignificar o tempo e espaco no qual habita (em seu
presente de leitor real), tal como afirma Hansen (2005).

Outro critico que pode ilustrar que a leitura de textos
literarios implica especificidades é Flavio Aguiar (2000). Para ele,
a obra de arte, no caso, a literdria) “[...] se constitui num objeto
unico, diferente de todos os demais, que pode espelhar o mundo
em volta, mas dele se distingue radicalmente. Merece, portanto,
um tratamento especifico, um preparo especial para ser
apreciado” (AGUIAR, 2000, p. 20). Como se nota, para o autor, a
leitura de textos literdrios possui um estatuto particular, ou seja,
possui especificidades que se referem a compreensao por parte do
leitor do decoro particular de cada obra. Para o autor, os textos
literarios sao regidos por modelos de ficcionalizagdo que sao
caracteristicos, de modo que, num romance, pode-se esperar a
presenca de personagens; que a historia vivida por esses
personagens seja contada por um narrador que pode ou nao
participar dos acontecimentos narrados; que, num romance, ha a
criagito de uma expectativa quando do desenrolar dos
acontecimentos, formando um enredo coerente e organizado
numa sequéncia temporal, ainda que esta nao seja a mesma
apresentada durante a narra¢gao. Do mesmo modo, esse decoro
pode ser observado em outros géneros, como em uma poesia, na
qual se espera ouvir a voz de um falante (eu lirico) cuja fala se
caracteriza pela subjetividade construida pela proximidade entre
o falante e o mundo, pelo uso de recursos sonoros como rimas,
aliteracOes, ritmo e outros devido a sua relacdo com a musica.
Enfim, para Aguiar (2000), o decoro do texto literdrio diz respeito
as mesmas questOes apresentadas por Hansen, ao associar os
géneros e os estilos como reguladores de uma recepgao mais
pertinente ou adequada dos textos literdrios:
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H4 um comportamento, portanto, que é proprio desse mundo, e
que s a ele pertence. A esse conjunto de expectativas geradas e de
gestos que com elas estejam de acordo, chamamos decoro. Um
conceito fundamental para entender o valor de uma obra literaria,
até porque muitos efeitos surpreendentes derivam de quebras
pertinentes do decoro, que geram ironia e despertam a reflexao
(AGUIAR, 2000, p. 21).

H4, portanto, na fala desses dois criticos, uma énfase ao fato
de que a leitura de textos literarios, pensados como textos
ficcionais de carater artistico, deve observar os modos de
ficcionalizagao que, por sua vez, estao diretamente relacionados
aos diversos géneros e estilos artisticos de escrita. Nesse sentido, a
leitura de textos literdrios deve colocar entre parénteses a emogao,
o sentimento, a historia contada e focalizar o(s) modo(s) de
composicao do texto, ja que a literatura, entendida como arte da
palavra por esses leitores autorizados, vale por seu poder de
expressao, como afirma Candido, na introdugao de sua Formagio
da Literatura Brasileira:

Uma obra é uma realidade auténoma, cujo valor estd na férmula que
obteve para plasmar elementos nao-literarios: impressdes, paixdes,
ideias, fatos acontecimentos, que sao a matéria-prima do ato criador. A
sua importancia quase nunca € devida a circunstancia de exprimir um
aspecto da realidade, social ou individual, mas a maneira por que o faz
(CANDIDO, 1981, p. 34, grifou-se).

()

E que sendo obras literarias, ndao documentos biograficos, a emogao
neles é elemento essencial apenas como ponto de partida, o ponto de
chegada é a reacdo do leitor, e esta, tratando-se de leitor culto, s6 é
movida pela eficdcia da expressio (CANDIDO, 1981, p. 35, grifou-se).

Em ambas as citagdes, o critico reforca o aspecto artistico
como elemento principal a ser observado pelo leitor culto que,
diferentemente de leitores outros, que podem se interessar mais
pelas emogdes ou pelos acontecimentos representados no texto,
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deve atentar-se aos artificios de construgao literaria. Entretanto, a
compreensdo de tais elementos ndo se configura como o objetivo
final da leitura, ja que sdo apenas aspectos auxiliares no objetivo
maior do leitor culto que tem como meta compreender a visao
geral que a obra apresenta sobre o mundo.

Evidentemente, a leitura dos leitores cultos (criticos literarios,
professores universitarios e outros) € aqui apresentada como uma
leitura que se coloca ou tem se colocado, na escola, como uma
leitura modelar. Uma vez que textos literarios se constituem em
objetos de estudo na escola, as leituras mais autorizadas da
literatura acabam por se constituir em modelos de leitura, ou seja,
a escola procura desenvolver praticas de leitura que se alinhem as
praticas ja constituidas em torno da critica literaria. Isso nao
significa que a escola realize ou deva realizar uma leitura tal qual
a dos criticos, mas que, ao menos, propicie uma leitura que
considere os aspectos estéticos e composicionais como elementos
fundamentais para que se estabele;a uma comunicagdo entre
leitor e texto de modo que, partindo dos elementos constituintes
da ficgao (forma dos géneros e dos modelos estéticos), faga seus
leitores chegarem a visao de mundo nela expressa por seu autor.

Nesse sentido, para alcancar o objetivo do ensino de
literatura em seu sentido formador dos leitores, ou seja, como
forma de “aprimoramento da sensibilidade, formacao moral do
carater, conscientizagdo de problemas sociais, reflexao, resisténcia,
desautomatizacdo do habito, critica da sociedade administrada,
politizagao”, como bem apontou Hansen (2005, p. 19-20), é preciso
ofertar aos estudantes os conhecimentos minimos relativos as
formas literdrias e aos estilos artisticos. Enfim, é preciso que eles
conhecam o decoro particular dos textos literarios e saibam, ainda,
como explorar essas formas de expressao de modo a compreender
a visao geral de mundo ou a interpretacdo do mundo que elas
expressam, objetivo também expresso na Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018), apontado na habilidade EF69LP44,
indicada para ser desenvolvida nos 6.%, 7.2, 8.2 e 9.2 anos finais do
Ensino Fundamental:
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Inferir a presenca de valores sociais, culturais e humanos e de
diferentes visdes de mundo, em textos literarios, reconhecendo
nesses textos formas de estabelecer multiplos olhares sobre as
identidades, sociedades e culturas e considerando a autoria e o
contexto social e histérico de sua producao (BRASIL, 2018, p. 157).

Como se pode notar, o objetivo da leitura da literatura na
escola nao ¢ formar escritores e, muito menos, criticos literarios,
mas permitir um contato com o texto literario de modo a produzir
uma leitura que leve em consideragdo os aspectos estéticos
(formas de produgao conjugadas com formas de expressao
especificas, ou seja, os géneros e os estilos de composi¢dao), mas
ndo como objetos de ensino por eles mesmos, mas como caminho
para que o leitor possa chegar a uma compreensao da vida, do
mundo, da sociedade em que vive, do outro, de si. Se a literatura
fala da vida, como um discurso rico e reflexivo sobre ela, pode,
certamente, confluir para a formacgao de seu leitor, como veremos,
como exemplo de tudo que até aqui se tratou, a partir da leitura
de um texto poético.

LEITURA DE TEXTO POETICO EM SALA DE AULA

O Ensino Fundamental, em seus anos finais, constitui um
periodo da vida escolar em que o estudante, ja plenamente
familiarizado com a linguagem escrita, pode desenvolver seu
gosto pela leitura e aventurar-se na leitura de textos de maior
complexidade, inclusive, com uma compreensao mais ampla dos
textos, podendo fazer relacdes entre o lido e sua propria
experiéncia de mundo. E por essa razio que o estudante pode,
entdo, “inferir a presenca de valores sociais, culturais e humanos e
de diferentes visdes de mundo” (BRASIL, 2018, p. 157) nos textos
que l¢, seja na escola ou fora dela.

Como procurei mostrar, na leitura literaria, ou seja, na leitura
que se alinha aos preceitos da critica literaria e que foi
paulatinamente adotada pela escola, € preciso considerar os
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modos de fingimento ou a ficcionalidade do texto. Para tanto, um
aspecto a se pensar sobre a leitura de textos poéticos sao as
marcas do género lirico ao qual pertencem todas as formas
métricas de menor extensao (a epopeia ¢ forma métrica, mas de
grande extensao). Sendo assim, é importante que a escola, ao
longo dos anos escolares, consiga explicitar para seus alunos as
caracteristicas dos géneros. De modo bastante simplificado, pode-
se dizer que, historicamente, a teoria literdria, desde os gregos,
dividiu os textos literdrios em géneros de acordo com a figura do
locutor. Sendo assim, na lirica, o locutor fala em primeira pessoa;
na épica, ele fala em sua propria voz, mas permite a fala de outros
personagens; e no drama, ndo ha locutor, pois s6 as personagens
falam. Se pensarmos do ponto de vista da relagao do locutor do
texto com seus interlocutores ou publico, Culler (1999) sugere que,
na lirica, “o poeta, ao cantar ou entoar, da as costas aos ouvintes,
por assim dizer e finge estar falando consigo mesmo, ou com
outra pessoa: um espirito da natureza, uma Musa, um amigo
pessoal, um amante, um deus, uma abstragao personificada ou
um objeto natural” (CULLER, 1999, p. 75). Portanto, ao ensinar
poesia, os professores devem deixar claro para seus alunos que a
situagdo criada nas poesias é exatamente essa: ha um eu, ficticio,
que fala a alguém, que pode estar nominado no texto, ou nao
mencionado, mas pressuposto.

Além da situagao ficcional caracteristica da lirica (poesias), é
preciso que se pense, também, nas marcas particulares desse
género, comentadas por Cunha (1979), a saber: i) trata-se de um
género que possui uma relagdo muito préxima com a musica, por
isso ha recorréncia de elementos musicais na poesia, como a
metrificagao dos versos, o uso de rimas, a presenga de ritmo nos
versos; uso de figuras sonoras; ii) presenca de “Eu” central que
exprime seu estado de alma com relagao a si mesmo, ao mundo, a
fatos ou aos outros; iii) expressao de afetividade e emotividade,
sempre ligadas ao intimo e ao sentimento, o que torna fluida e
inconsistente a relagao entre o sujeito e o objeto, levando sempre
a uma forma subjetiva de falar; iv) nado-distanciamento, ou seja,
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fusao do sujeito falante e dos objetos dos quais fala, pois o estado
animico do eu envolve tudo (mundo interior e mundo exterior,
passado, presente e futuro); v) predominio da funcao emotiva da
linguagem. Tao importante quanto os aspectos relacionados a
forma composicional do texto literdrio, os estilos de escrita, ou
seja, os estilos artisticos aos quais os textos se alinham também
sdao importantes no processo de leitura. Contudo, por se tratar de
leituras ainda do ensino fundamental no qual estas relagdes ainda
sao muito complexas e no qual o repertorio de textos a serem
lidos ainda € bastante proximo temporalmente do estudante, os
estilos de época nao serao aqui enfocados.

Pensando, pois, especificamente sobre o como ler um texto
poético, Culler (1999) propde que um poema seja entendido sob
duas diferentes perspectivas: a) como uma estrutura feita de
palavras, como um texto, enfim, como uma construgao verbal; b)
como um evento, ou seja, como um ato do poeta que escreve, ou
como uma agao do leitor — a de ler, ou mesmo, como um evento
da histodria literdria. Se se destaca a primeira perspectiva, o poema
pode ser investigado ou lido em sua estrutura de composicao,
verificando-se de que forma a organizagdo entre as palavras, as
escolhas lexicais, semanticas ou sintdticas atuam para produzir
certos sentidos. Enquanto uma forma de construgao verbal
especifica, interessa ao leitor saber como os tragos semanticos e os
ndo-semanticos da linguagem, tais como sons, ritmo, forma
grafica do texto e outros, produzem significagdo ou geram certos
efeitos de sentido. Logo, ao observar o poema desse modo, torna-
se fundamental atentar para os aspectos linguisticos do texto e
para o modo como eles se articulam, ja& que uma caracteristica
fundamental da literatura é a integracao da linguagem.

Por outro lado, se se entende o poema como um evento — no
caso como um ato de um poeta — Culler (1999) propde que se
evidencie a distingdo entre o AUTOR que escreve o poema e o
FALANTE ou VOZ que fala no poema. Tal distincao ¢é
significativa, pois estabelece a relacdo de ficcionalidade
instaurada pela criagao poética. De fato, ndo se pode confundir o
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autor textual com o falante ou com o “eu” criado no poema e cuja
voz nele se caracteriza. A elocucdo ou voz que emerge em um
poema possui um status ou uma condicao determinada: ela é
criada pelo autor e configura/projeta um “eu” cujos sentimentos,
emocdes ou visao de mundo estao caracterizados no texto e sao
ficcionais, criados, inventados. Assim, é importante destacar para
os estudantes que o autor do poema € sempre um ser real, que
existe ou existiu, trata-se do poeta (Carlos Drummond de
Andrade, Ferreira Gullar e outros). O ser que fala no texto (o
falante, o locutor textual) nao pode ser confundido como autor,
pois ele é uma criagdo sua, um ser de papel que, nos estudos de
teoria literaria, ¢ nomeado como “eu lirico”.

Ao compreender que o eu que fala em um poema se refere a
um eu criado, torna-se fundamental para a leitura do texto poético
a caracterizagao dos seguintes aspectos:

1) a identidade desse falante, interessando descobrir quem
ele é;

2) de que ou de quem ele fala;

3) como o falante ou locutor constréi seu discurso textual;

4) como ele se coloca em relagao ao que falar ou como se
posiciona em relacdo ao objeto de sua fala, tal como propde
Culler: “Interpretar o poema, portanto, ¢ uma questdo de
deslindar, a partir das indicagbes do texto e de nosso
conhecimento geral sobre os falantes e situagdes comuns, a
natureza das atitudes do falante.” (CULLER, 1999, p. 77).

Como se pode inferir pela indica¢do do autor, para deslindar o
poema, portanto, é preciso acionar conhecimentos de ordem
textual (conhecimentos linguisticos, conhecimento sobre os
textos), mas, também, e, fundamentalmente, o conhecimento que
o leitor possui sobre a vida, sobre os relacionamentos humanos,
sobre os sentimentos humanos, sobre a sociedade em geral, sobre
o conhecimento das relagdes humanas para realizar inferéncias
sobre as falas do eu lirico. Compreendida desta forma, a leitura de
um poema configura uma atividade bem mais complexa do que a
simples decodificagdo grafica das palavras com finalidade
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recitativa ou declamatdria, pratica de leitura utilizada durante
mais de um século na escola brasileira (RAZZINI, 2010).

Concebendo os textos poéticos a partir das observacoes feitas
anteriormente, e compreendendo a leitura de poemas a partir das
indicagdes de Culler (1999), selecionamos para um exercicio de
leitura de poesia em sala de aula do nivel do Ensino Fundamental,
o poema Ou isto ou aquilo, de Cecilia Meireles (2012, p. 63). O
poema foi publicado em livro homonimo, em 1964, e se constitui
em obra significativa da literatura infantil e juvenil em nosso pais
por representar uma renova¢ao no panorama da poesia para
criancas, uma vez que rompia com os padrdes doutrindrios da
poesia produzida até entdo, instaurando uma poesia que
privilegia a dtica infantil sem menorizar seu leitor.

Ou isto ou aquilo
1  Ou se tem chuva e nao se tem sol,
Ou se tem sol e ndo se tem chuval!
2 Ouse calca a luva e ndo se pde o anel,
ou se poe o anel e ndo se calca a luva!
3  Quem sobe nos ares nao fica no chao,
quem fica no chao nao sobe nos ares.
4  Euma grande pena que nio se possa
estar ao mesmo tempo nos dois lugares!
5  Ou guardo o dinheiro e ndo compro o doce,
ou compro o doce e gasto o dinheiro.
6  Ouisto ou aquilo: ou isto ou aquilo...
e vivo escolhendo o dia inteiro!
7  Nao sei se brinco, nao sei se estudo,
Se saio correndo ou fico tranquilo.
8 Mas nao consegui entender ainda
qual é melhor: se é isto ou aquilo.

(MEIRELES, C. Ou isto ou aquilo. Sao Paulo: Global Editora, 2012, p. 63.)

As sugestOes aqui apresentadas dirigem-se ao professor que
podera trabalhar a leitura desse poema observando etapas da
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leitura como se propde a seguir. Lembro que as atividades
sugeridas se relacionam a leitura do poema de forma exclusiva,
podendo ser expandida para outras atividades que relacionem a
tematica do texto a propostas interdisciplinares ou associadas a
outros conteudos, pratica estimulada nas leis governamentais que
tratam do Ensino Basico brasileiro.

Etapa 1: Leitura inicial

Finalidade: Realizar contato inicial do aluno com o texto.

Atividades: Realizar leitura silenciosa e leitura oral do poema,
alternando leitura de varios alunos e também do professor. Realizar
oralizacao apropriada do poema com atengao a pontuagao correta do
texto e aos encadeamentos nele presentes (ligagao de um verso ao
outro pela organizaco sintatica). Ex.: “E uma grande pena que nao
se possa estar a0 mesmo tempo nos dois lugares”. E importante que
o texto seja lido mais de uma vez.

Etapa 2: Exploracdo dos sentidos iniciais e de impressoes
sobre o texto

Finalidade: Focalizar elementos constitutivos do texto a
partir de sua configuracao espacial e semantica.

Atividades: O professor pode realizar questdes iniciais que
explorem a forma do texto. Qual tipo de estrofe escolhida para a
criacdo do texto, evidenciar que se tratam de estrofes de dois
versos (disticos), enumerar as estrofes (oito estrofes), para que
todos possam se localizar facilmente no momento de discussao
dos sentidos do texto. Fazer questdes sobre o titulo. Ouvir os
alunos sobre as ideias que viram no texto.

Etapa 3: Reflexdo sobre o poema enquanto forma ficcional

Finalidade: Focalizar elementos constitutivos do texto a
partir de sua configuragao espacial e semantica.

Atividades: Neste momento, o professor deve explorar o
carater ficcional do texto, evidenciando quem o escreveu (a autora
Cecilia Meireles), mas destacar que quem fala no texto nao é ela,
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mas, sim, um eu lirico, ou seja, um falante criado por ela. Mostrar
que o texto nao deixa marcas de género (feminino x masculino),
mas permite inferir que se trata de uma crianga, pois faz mengao
ao universo infantil (brincar, estudar, comprar doce) e que ndo se
dirige a um interlocutor especifico (um amigo, um professor, a
mae). Sendo assim, seus interlocutores podem ser muitas pessoas,
de forma genérica, evidenciando que se trata de uma fala geral
que se dirige ao mundo, a todos que puderem lhe escutar.

Etapa 4: Exploracao dos sentidos do texto: De que ou de
quem fala o eu lirico?

Finalidade: Abordar o poema a fim de averiguar a
pertinéncia das inferéncias feitas sobre o eu-lirico e o
levantamento sobre o modo de composicao do texto e seus
sentidos.

Atividades: O professor passa a explorar os sentidos de cada
um dos versos, a partir da pergunta: “Como o texto é feito?”.
Sobre a forma de composicao, o professor deve destacar que se
trata de estrofes de dois versos e explorar o objeto de cada uma
das estrofes. Evidenciar que cada estrofe apresenta um par de
dicotomias (chuva/sol; usar luva/usar anel; ficar no chao/subir nos
ares; comprar doce/guardar dinheiro; isto/aquilo; brincar/estudar,
entre as quais o eu lirico precisa escolher. Evidenciar que, nas
estrofes 4 e 8, nao ha oposi¢des, mas reflexdes do eu lirico. Na
estrofe 4, ha um lamento do eu lirico por ndo poder ser duas
pessoas a fim de usufruir as das duas opg¢des apresentadas ao
longo do poema, ou seja, ele lamenta que tenha que fazer
escolhas. Na estrofe 8, o eu lirico fecha o poema explicitando que,
mesmo apds suas reflexdes sobre as dificeis escolhas de sua vida,
a realidade ndo muda: a vida sempre implicard em escolhas e elas
sempre levardo a duvida mais profunda, pois cada escolha
sempre implicard em rendncias.

Deve-se destacar, também, que as estrofes sao feitas por versos
de métrica irregular (algumas possuem 9, 10 ou 11 silabas métricas),
que apresentam um padrao ritmico que acentua uma silaba ao meio
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do verso e outra ao final, formando uma espécie de tempo duplo que
se associa aos outros duplos presentes no poema:

ou/ se/ tem/ chu/va e/ nao/ se/ tem/ sol/
ou/ se/ tem/ sol/ e/ nao/ se/ tem/ chu/va

Etapa 5: Aprofundamento sobre os modos de composigao do
poema e de seus sentidos.

Finalidade: Explorar os aspectos composicionais menos
explicitos, mas que denotam sentidos. Discussdes sobre o
contetido do texto, ou seja, aprofundar as respostas as questdes:
“De quem ou de que o eu lirico fala?”.

Atividades: O professor pode, a partir desse momento,
focalizar aspectos da forma do poema menos explicitos e que
apresentam relacao direta com o sentido do poema. Algumas
dessas relacdes sao:

Relacao da forma das estrofes em disticos, isto €, dois versos,
em pares, tal qual a ideia de cada verso, que é a de opor duas
situagOes sempre (uso de luva/anel; economizar dinheiro/comprar
doce). O poema faz um espelho entre seu contetdo e sua forma
grafica — dualidade entre os objetos e as situagdes a serem
escolhidas e a dualidade dos dois versos de cada estrofe. Outra
semelhanga entre sentido e forma se encontra na organizagao
sintatica de cada distico, pois a alternancia de lugares dos objetos
nas oragoes que se alternam entre o inicio e fim (Ou se tem chuva
e nao se tem sol/ ou se tem sol e ndo se chuva) tornam-se uma
materializacdo, no plano sintatico de cada verso, da
impossibilidade de se ter duas coisas a0 mesmo tempo.

Etapa 6: Caracterizagao do eu lirico

Finalidade: Discutir a identidade do eu lirico a partir das
indica¢des dadas pelo poema.

Atividades: Como propde Culler (1999), ler um poema é
deslindar os sentidos do texto, percebendo quem nele fala e do
que fala. Até este momento, o trabalho de leitura se ocupou sobre
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o objeto da fala do eu lirico (a dificuldade de se fazer escolhas) e
sobre o modo de composigao do texto. Para responder a pergunta
“Quem fala no texto?”, serd preciso fazer inferéncias a partir de
tudo o que ja foi visto. Sendo assim, as inferéncias que podem ser
feitas sao de que o eu lirico é, provavelmente, uma crianca e que
percebe, em situagdes cotidianas de sua vida (escolher entre o
doce e o dinheiro, entre estudar e descansar), a presenga do
dilema como uma constante. Ou seja, ela € levada a escolher entre
opgoes e a escolha sempre recai em um descarte de outras opgdes
ou que toda escolha significa, também, uma rentncia. Nesse
sentido, muito embora seja uma crianga, observa-se que ela possui
uma percepcao muito agucgada dessa situagdo que se poe tanto
para adultos quanto para criangas. Trata-se de uma situagao
conflituosa que, no entanto, nao é abordada de modo filoséfico ou
pesaroso, mas, de forma ladica, ja que as situagdes mencionadas
pelo eu lirico sdo cotidianas e ludicas (usar luva ou anel; comer
doce/guardar dinheiro; estudar/descansar). Ao mesmo tempo, o
ritmo e a sonoridade presentes no poema se aproximam de
cantigas cuja sonoridade estd a servico da ludicidade. Esses
elementos todos evidenciam que o eu lirico compreende a
situagao de escolha como algo natural da vida, mas que ela
sempre se mostra como algo conflitivo, pois ndo € possivel se ter
tudo. O professor, portanto, deve fazer perguntas que
possibilitem os alunos a fazerem tais inferéncias.

Etapa 7: Interlocugdes entre leitor real (estudante) e o eu lirico

Finalidade: Explorar a tematica proposta pelo eu-lirico de
modo a estabelecer relagdes com a vivéncia individual dos
leitores. Inserir o poema numa perspectiva de um discurso que
fala da vida, dos seres, do mundo.

Atividades: O tema apresentado pelo eu lirico no poema diz
respeito a situagdo comum na vida humana que € a das escolhas,
uma vez que cada escolha implica em rentincias. Apds a leitura do
poema e da exploragao de seu modo de composigao, os alunos
terao compreendido o grande dilema que as escolhas geram na
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vida humana. Para que essa problematica fique ainda mais clara,
um ultimo movimento de leitura deve propiciar a expansao dessa
ideia para outros contextos ou para outros exemplos. Ao mesmo
tempo, € preciso que o professor procure saber como os leitores
recepcionaram as ideias e proposicoes do eu lirico. Sendo assim, o
professor pode solicitar aos alunos que apresentem situagdes em
que tiveram que escolher algo e que essa escolha tenha implicado
em desisténcia de outra possibilidade. Outra importante relagao a
ser estabelecida a partir do poema é de que esta nao se trata de
um problema individual, mas que atinge a todos e que ela sera
constante, incluindo o futuro dos alunos. Sugestao de perguntas
que contemplam esses aspectos:

i) O que vocé achou das ideias propostas no texto? Vocé acha
que o eu lirico tem razdo sobre a visao que ele apresenta em seu
poema?

ii) Conte a seus amigos algumas situacdes em que vocé teve
que fazer escolhas. O que vocé escolheu e o que teve que
renunciar?

iii) Vocé acha que essa dificuldade de escolher acontece
apenas com vocé ou também com outras pessoas?

iv) Em que situagdes vocés terao que fazer escolhas dificeis
no futuro? Cite algumas delas.

As etapas de leitura apresentadas nao sao fixas e podem nao
servir para todas as poesias, mas, evidentemente, ha aspectos que
dizem respeito especificamente a leitura do género. Assim, o que
se pretendeu nao foi apresentar um “modelo” de leitura desse
género, mas apontar certos fundamentos de leitura que devem ser
observados ao se ler poesia. Entre eles: i) o aspecto ficcional
marcado, nos textos liricos, pela presenca de um eu lirico que vai
se construindo, ao longo do poema, com uma identidade menos
ou mais delineada e que pode estar se dirigindo ou ndao a um
interlocutor especifico (Quem fala no texto? Para quem o eu lirico
esta falando?); ii) os aspectos composicionais utilizados no
discurso do eu lirico e que, quase sempre, estdo interligados com
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0s aspectos semanticos ou aos sentidos do poema e que podem ser
estudados a partir da pergunta: Como o eu lirico fala ou se
expressa no poema? iii) o aspecto tematico do texto, ou seja, um
poema sempre abordara algum tema e o processo de leitura, por
meio do levantamento das marcas linguisticas, textuais, sonoras
do texto apresentardo pistas para a compreensao deste tema que
podera ser explorado a partir das questdes: De que ou de quem o
eu lirico esta falando?; iv) finalmente, é importante que a leitura
do poema, depois de chegar a resposta a essas perguntas, possa
propiciar a interlocug¢ao entre o leitor real (o aluno do Ensino
Fundamental Anos Finais) e o eu lirico criado pelo autor a fim de
que o leitor possa estabelecer um didlogo com o texto no sentido
de se posicionar perante o dito no poema e relacionar esse dito a
sua propria vida. Creio que essa ultima etapa da leitura constitui
um grande obstdculo para que os leitores vejam na leitura da
literatura algo que faga sentido para eles. Por essa razao, deve-se
lembrar que todo trabalho com o texto literario (no caso deste
capitulo, um poema) que se limite apenas ao deciframento textual
dificilmente formara (no sentido aqui discutido) seus leitores e
facilmente caird no esquecimento de uma escola que ensina
contetidos, mas pouco diz sobre efetivo viver, seja em seu ambito
individual ou coletivo, temas que a literatura sabe tao bem
representar por meio do ficcional.
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PERGUNTAS DE LEITURA
EM ORDENACAO E SEQUENCIACAO
NO ENSINO FUNDAMENTAL

Angela Francine Fuza
Renilson José Menegassi

CONSIDERACOES INICIAIS

Por ser um dos instrumentos mais empregados no trabalho
de formacgao e desenvolvimento do leitor, as perguntas de leitura
auxiliam na promocao das competéncias e habilidades a serem
abordadas junto aos alunos (BRASIL, 2017), a considera-las como
de fundamental importancia, justamente por envolver o estudo de
sua composicao, produgao, ordenagao e sequenciacao em situagao
de ensino de linguas, em especifico, o de lingua materna.

As perguntas sao formas de inserir o outro, no caso, o aluno-
leitor em formagdo, na atividade discursiva, a organizar seu
pensamento  (VYGOTSKY, 1988, MENEGASSI,  2010a),
impulsionar a reflexdo, favorecer a apropriagao do discurso
alheio, a assumir-se como sujeito de seu proprio discurso
(VOLOCHINOV, 2019 [1926]; GERALDI, 1997). Nesse sentido, a
atividade de perguntar e de construir perguntas pelo docente é
possibilidade de ampliagdo socioideoldgica (VOLOCHINOV, 2019
[1926], 2018 [1929]; BAKHTIN, 1988 [1975]; BAKHTIN, 2016
[1979]), a convidar o outro, ou seja, o aluno-leitor, a interagao, ao
didlogo com e pelo texto e seu discurso exarado, por meio de
perguntas ordenadas e sequenciadas, jamais de forma aleatdria,
sempre com instru¢ao mediada e orientada.
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Dessa forma, a ordenagdo e a sequenciagao de perguntas se
referem as categorias de perguntas elaboradas pelo docente e a
sequéncia em que sdo organizadas e apresentadas ao leitor, de
modo a conduzir a atividade de produgao de um texto ao término
do trabalho, pela exposicao do que trata o texto de forma global.
As informagoes e as ideias levantadas pelas perguntas,
manifestadas nas respostas, sistematizam-se num todo textual
coerente, isto ¢, num pensamento completo sobre o género
discursivo trabalhado (FUZA; MENEGASSI, 2017).

Ao abordar a leitura em situagao de ensino, é fundamental
considerar que diferentes géneros discursivos acionam distintas
atividades de compreensao textual, até mesmo de interpretagao
(MENEGASSI, 2010a). Nao se lé um texto literario da mesma
forma que uma noticia, logo, nao é possivel homogeneizar as
atividades em sala de aula como se os textos fossem unicos,
sempre com a mesma abordagem de trabalho com a leitura, o que
impede a constituicao de competéncias e habilidades na formagao
e no desenvolvimento do aluno como leitor de discursos sociais.
Segundo Fuza e Menegassi (2020, p. 65), “as perguntas sao uma
das ferramentas de ensino, [e] torna-se viavel estuda-las, pois
possibilitam a fluéncia critica na leitura dos alunos-leitores,
denominacao que significa o leitor no papel social de aluno em
situacao de aprendizagem”.

Pesquisadores como Terzi (1995), Solé (1998), Marcuschi
(2001), Menegassi (2010a; 2010b; 2010c; 2011), Fuza e Menegassi
(2020; 2019; 2017), Fuza (2017), no campo da Linguistica Aplicada,
consideram que, em contexto de ensino, a pergunta empregada
pelo professor delimita o0 modo como o estudante se posiciona
frente ao texto, de maneira a influenciar em sua formacao e em
seu desenvolvimento como leitor, portanto, em sua compreenséo
textual, isto €, na compreensao global do texto.

Para Menegassi (2016, p. 47), “aplicar conceitos e modelos de
leituras [...] ensinando o aluno a realizar atividades criticas, sao
obrigacdoes do professor, para garantir melhores condigdes de
aprendizagem aos estudantes”. Além disso, conforme orienta
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Solé (1998, p. 116), apesar de ser um processo interno, a leitura
seria ensinada, pois “os alunos tém de assistir a um
processo/modelo de leitura, que lhes permita ver as ‘estratégias
em agao’ em uma situagao significativa e funcional”, como é o
caso da ordenacao e da sequenciacao de perguntas oferecidas no
processo de construgdo da compreensao e da interpretagao
textuais. Essa proposta tedrico-metodologica possibilita o trabalho
ordenado e sequenciado com as perguntas, partindo das
perguntas textuais e inferenciais, a alcangar o nivel interpretativo
em leitura, de modo que o estudante compreenda textual e
inferencialmente o texto, a produzir sentidos proprios para o
tema, considerado uma das esséncias da construcdo dos
enunciados de perguntas.

Neste capitulo, as perguntas sdao compreendidas como
“atividades ~ didaticas” (MATENCIO, 2001) ou apenas
“atividades” (CERQUEIRA, 2010), diferindo-se de “tarefa”
(MATENCIO, 2001) ou “exercicio” (CERQUEIRA, 2010) da pratica
de linguagem de leitura. A “atividade” ¢ um procedimento de
ensino e aprendizagem complexo, pois extrapola “a visao
imediatista da sala de aula, refletindo-se na formagao dos sujeitos,
de uma forma mais ampla” (CERQUEIRA, 2010, p. 132). Por sua
vez, o “exercicio” se configura como instrumento para verificar o
nivel de compreensdao do aluno a respeito de topicos especificos
do contetdo programatico, assim, nao ha “[...] necessariamente,
um comprometimento com a formagao para além do espago da
sala de aula, mas a predominadncia do treinamento do que é
ensinado” (CERQUEIRA, 2010, p. 132).

Na atividade, em fung¢ao de sua proximidade a orientacdo da
concepgao dialdgica de linguagem, segundo os estudos do Circulo
de Bakhtin (VOLOCHINOV, 2019 [1926], 2018 [1929]; BAKHTIN,
1988 [1975]; BAKHTIN, 2016[1979]), remete-se ao enunciado
enquanto fruto das condi¢des da situagdo de interagdo social, a
responder a outros enunciados, num processo dialogico. Desse
modo, na “situagao de leitura, o conceito de atividade pressupoe
um leitor que atua em refragao, isto €, que nao se mantém apatico
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diante do texto, mas que participa ativamente de toda a pratica
interativa ao ocupar uma posi¢do responsiva e expandir o
processo comunicativo” (ANGELO; MENEGASSI, 2014, p. 669), o
que é perfeitamente possivel por meio das perguntas de leitura
com instrucdo orientada e mediacdo adequada (VYGOTSKY,
1988). O leitor, entao, realiza um processo de interagdo com o
texto, a articuld-lo com sua vida prépria, de modo a produzir sua
interpretagdo idiossincratica. Menegassi (2008), em abordagem
proxima a nocao de “atividade”, afirma que as perguntas de
leitura sao relevantes em funcao de permitirem que o professor
instrua e oriente o aluno no decorrer da leitura, pois “servem
também para ensinar o leitor, para orientd-lo na sua
aprendizagem, para auxilid-lo na sua formacdo e
desenvolvimento” (MENEGASSI, 2008, p. 46), a observar a
atividade sendo construida em interagao, pelo didlogo entre o
autor, o texto e o leitor.

A realizar um didlogo entre os capitulos deste livro,
Menegassi, em A compreensdo leitora nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, aborda a compreensao textual no processo de leitura
do poema narrativo Orquestra, de Nye Ribeiro (2004). Nessa
perspectiva, aqui, neste capitulo, objetiva-se focalizar o trabalho
com perguntas de leitura ordenadas e sequenciadas para o mesmo
enunciado, em articulagdo com a ilustracao que o acompanha no
livro didatico Apis, do 3.2 ano do Ensino Fundamental
(TRINCONI, BERTIN, MARCHEZI, 2017), a demonstrar como a
abordagem de construgao de perguntas de leitura se efetiva como
um trabalho docente adequado, a contribuir para a formagao e o
desenvolvimento do aluno-leitor, assim como para o progresso
das competéncias e habilidades respectivas e necessarias,
determinadas pela Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017). No enunciado, o verbal escrito e o visual articulam-se no
livro didatico, a compor o género discursivo poema narrativo. De
modo geral, este capitulo busca explicar o “verbal e o visual
casados, articulados num Unico enunciado [..] numa
combinatéria de materialidades, numa expressao material
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estruturada” (BRAIT, 2013, p. 50), a compor o conjunto de
abordagens para a produgao de perguntas de leitura ordenadas e
sequenciadas (MENEGASSI, 2011; RODRIGUES, 2013; FUZA,
2017; FUZA, MENEGASS], 2017; 2019; 2020).

Neste texto, as atividades com perguntas de leitura sao
propostas a luz de algumas vertentes de estudos sobre a lingua: o
Interacionismo, ao considerar a concepgao de leitura como interagao
entre autor-leitor-texto; a Psicolinguistica, a partir dos processos
cognitivos que envolvem o processamento da leitura; o Dialogismo,
no trato das situagdes dos acontecimentos, suas condi¢oes de
produgao e relagdes dialogicas que constituem o enunciado.

CONCEPCOES E PERGUNTAS DE LEITURA

No Brasil, em 1996, Marcuschi, no artigo “Exercicios de
compreensao ou copiagao nos Manuais de ensino de lingua?”,
iniciou discussao a respeito das perguntas de compreensao de
leitura presentes nos manuais de ensino de Lingua Portuguesa, os
conhecidos livros didaticos. Para o autor, os exercicios e as
atividades sao importantes na condugao da reflexdo critica sobre o
texto, haja vista que “a compreensao deve ser treinada, ja que nao
¢ uma habilidade inata, transmitida geneticamente pela espécie
humana. Além disso, a compreensao de texto ¢ um dos aspectos
basicos no dominio do uso da lingua” (MARCUSCHI, 1996, p. 64).

O pesquisador analisou sete manuais de 1.2 a 7.2 séries — 1.°
ao 8.° anos na atualidade — com um total de 1.463 perguntas, a
verificar se correspondem a exercicios de compreensao, a
esclarecer que a sua conclusao foi “melancdlica”: “esses exercicios
nao passam de uma descomprometida atividade de copiagio e,
neste caso, se prestam como exercicios de caligrafia, mas nao
estimulam a reflexao critica” (MARCUSCHI, 1996, p. 64). Para o
autor, essas atividades até seriam realizadas; a problematica
reside no fato de serem concebidas como exercicios de
compreensao, porém nao sao assim entendidos, uma vez que o
trabalho com a leitura se restringe aos aspectos formais do texto
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ou a identificagdo de informagdes objetivas, a fazer copiagio.
Assim, mais da metade das perguntas de exercicios de
compreensao dos manuais se divide em quatro categorias: “(1)
Perguntas respondiveis sem a leitura do texto; (2) Perguntas nao-
respondiveis mesmo lendo o texto; (3) Perguntas para as quais
qualquer resposta serve; (4) Perguntas que sé exigem exercicio de
caligrafia” (MARCUSCHI, 1996, p. 71).

Em 2001, em ampliagio ao artigo de 1996, no texto
“Compreensao de texto: algumas reflexdes”, Marcuschi trata
novamente dos exercicios de compreensao de livros didaticos e,
desta vez, propdoe uma “tipologia das perguntas de compreensao”
(MARCUSCHI, 2001, p. 70-71) a ser retomada em sua obra Produgio
textual, andlise de géneros e compreensdo (MARCUSCHI, 2008). Nove
tipos de perguntas sdo identificados: A cor do cavalo branco de
Napoleao, Copias, Objetivas, Inferenciais, Globais, Subjetivas, Vale-
tudo, Impossiveis e Metalinguisticas. Por exemplo, quando o foco
estd no texto, tem-se pergunta de “Copia”, ou seja, atividade
mecanica de transcrigao de frases, a nao exigir qualquer trabalho de
reflexdo do leitor. Ao se ter o foco no leitor, as perguntas sao: “A
partir da leitura do texto, a que conclusdo vocé chega sobre a moral
da historia?; Explique, em poucas palavras, o tema e o titulo do
texto” (MENEGASSL, ANGELO, 2010, p. 27), definidas como
“Subjetivas” e “Vale-tudo”, pois se relacionam ao texto
superficialmente, “sendo que a resposta fica por conta do aluno e
nao hd como testa-la em sua validade”, admitindo-se “qualquer
resposta, nao havendo possibilidade de se equivocar”
(MARCUSCHI, 2008, p. 271). Diante disso, observa-se um didlogo
entre os tipos de perguntas e as concepgoes de leitura'. Assim, neste
capitulo, emprega-se a expressao “concepgdes de leitura”, por se
relacionar as perspectivas metodoldgicas realizadas em sala de aula,
em vez de “conceito”, que se volta as teorias sobre leitura
(MENEGASSI, 2010a).

! Neste livro, em Conceitos de leitura e ensino de lingua, Angelo e Menegassi
discorrem sobre cada uma das concepgdes de leitura.
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Reconhece-se o pioneirismo da proposta da tipologia das
perguntas propostas por Marcuschi, assim como os estudos de
outros pesquisadores sobre as perguntas de leitura, como Pearson
e Johnson (1978) e Heaton (1991), no entanto, os resultados dessas
pesquisas nao sao o norte tedrico-metodoldgico escolhido para a
realizagdo das discussdes aqui expostas, pois o foco nao se
restringe a definigao tipoldgica ou categorica de perguntas e suas
exemplificagdes. Dessa forma, pretende ir além, a propor reflexao
sobre o papel da construcao de perguntas de leitura a formagao e
ao desenvolvimento do aluno-leitor, como atividade de
linguagem em interacdo, a amparar o papel social do professor
nesse processo.

Solé (1998), a partir dos fundamentos da avaliagdo formativa
— abordagem que foca na construgao da leitura, ndo em seu
produto — afirma que o ensino proporciona ao aluno o aumento
da competéncia e da autonomia como leitores, por isso, haveria
cautela na escolha das questdes que os professores formulam.
Nesse aspecto, propde, no ambito da leitura com foco na
interagao, trés classificagdes possiveis: (1) perguntas de resposta
literal; (2) perguntas para pensar e buscar; (3) perguntas de
elaboragao pessoal (SOLE, 1998). O foco dessas questdes ndo estd
na identificagdo ou na copia de respostas presentes prontamente
no texto, mas na reflexao e na produgao de sentidos a acontecer
no momento da leitura, a considerar o processo de interacdo
autor-texto-leitor.

No Brasil, pesquisas sdo realizadas sobre o trabalho com
perguntas de leitura, centradas em teorias utilizadas pela
Psicolinguistica e pela Linguistica Aplicada como o
interacionismo e o dialogismo, como as de Menegassi (2010a;
2011; 2016), Menegassi e Angelo (2010), Rodrigues (2013), Fuza
(2017), Fuza e Menegassi (2017; 2019; 2020), dentre outras,
fundamentadas, principalmente, nos estudos de Solé, pautadas na
concepgao interacionista de linguagem e de leitura (GERALDI,
1984; 1997; 2010; KLEIMAN, 1996, DELL'ISOLA, 1996; FUZA,
OHUSCHI, MENEGASSI, 2020 etc.). Nesse sentido, para
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Menegassi (2010a), no trabalho com as perguntas de leitura, pela
perspectiva da ordenacao e sequenciacao, alguns fatores tedrico-
metodoldgicos sao considerados: “a) o conceito de leitura
escolhido; b) a metodologia de trabalho com a leitura em fungao
do conceito definido; c) o objetivo da leitura; d) o género textual
escolhido; e) a ordenagio e a sequenciagao das perguntas
oferecidas sobre o texto [...]” (MENEGASSI, 2010a, p. 167). Em
relagao as concepgoes de leitura, nao se constituem como etapas
sucedendo umas as outras, mas relacionam-se no sentido de
permitir o efetivo didlogo entre autor-texto-leitor (FUZA, 2010).
Coexistem, entao, diferentes concepgdes, a destacar-se trés: leitura
com foco no texto, leitura com foco no leitor e leitura com foco na
interacao (MENEGASSI; ANGELO, 2010) entre muitas outras
propostas de estudo sobre o tema que hd na literatura em
Linguistica Aplicada.

A concepgao com foco no texto considera a leitura como um
processo de decodificagao de letras e de sons. Segundo Menegassi
(2010a), quanto mais o aluno-leitor responde as perguntas de
identificagao, menos produz sentidos, e, consequentemente, nao hd o
seu amadurecimento critico frente aos textos. Muitas vezes, essas
perguntas sao apresentadas de forma desordenada, sem considerar
as outras fases do processo de leitura, a restringir a atividade
somente a decodificacao (MENEGASSI, 1995), na realidade, ela seria
apenas a primeira etapa do processo. Ao considerar a primeira
estrofe do poema narrativo Orquestra, foco de trabalho deste
capitulo, exemplos de perguntas com foco no texto sao:

Orquestra

Os sapos cantam até tarde,
alguém jd vem reclamar:

- Amanhd acordo cedo,
vamos, parem de cantar!

1. Qual é o titulo do poema? Orquestra.

2. Quem canta até tarde? Os sapos.
3. Quem vem reclamar? Dona Aranha.
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Por meio dessas perguntas, cabe ao aluno identificar as
respostas prontamente no texto, a receber o significado por meio
do pareamento de informagdes entre pergunta e texto: “2. Quem
canta até tarde? = Os sapos cantam até tarde”. Muitas vezes, tais
perguntas sao apresentadas de forma desordenadas, sem
considerar o desenvolvimento do processo de leitura no aluno-
leitor, de modo a restringir a atividade somente a decodificagao,
na realidade, apenas a primeira etapa do processo (MENEGASSI,
2010a). Santos e Kader (2009) afirmam que a leitura com foco no
texto, por meio de atividade de pareamento de acesso ao cddigo
linguistico, apresenta pontos positivos, principalmente, no inicio
do processo de aprendizagem da leitura, no processo de
alfabetizagao, até mesmo de reconstru¢ao de habilidades de
leitura. Desse modo, a fase de leitura centrada no texto seria
considerada de acordo com a finalidade da atividade de ensino.

Na leitura com foco no leitor, ler é considerado o ato de
atribuir significado ao texto, a depender das experiéncias prévias
do leitor diante dele. Alguns exemplos de perguntas, a partir do
enunciado Orquestra:

1. A partir da leitura do poema Orquestra, qual é sua opinido sobre a
atitude de dona Aranha?

2. Explique o tema e o titulo do poema com suas palavras.

3. O desfecho do poema é feliz ou triste? Explique.

Para Leffa (1996), a qualidade da leitura é mensurada pela
qualidade da reacdo do leitor. Embora ele ganhe um papel ativo,
0s aspectos sociais da leitura sao descartados, sendo aceita
qualquer interpretacao (MENEGASSI; ANGELO, 2010).

Na leitura com foco na interagdo, estabelece-se o didlogo
entre autor-texto-leitor, a promover o didlogo e a construgao de
uma compreensao e de uma resposta ativa ao texto lido, que passa
a ser percebido como “espaco de interlocu¢do no qual intervém
elementos contextuais e intertextuais, uma vez que € resultado de
absorg¢oes e transformagoes de outros textos” (DELL'ISOLA, 1996,
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p. 71). A luz desse entendimento de leitura, Menegassi (2010a,
2011, 2016) recupera as categorias de perguntas de Solé (1998), a
expandi-las: perguntas de resposta literal = pergunta de resposta
textual; perguntas para pensar e buscar = pergunta de resposta
inferencial; perguntas de elaboragao pessoal = pergunta de
resposta interpretativa. Neste capitulo, o foco nas perguntas recai
nessa perspectiva de trabalho, por isso, exemplos sao encontrados
na segao subsequente, em que se apresenta a proposta de leitura
com o poema narrativo.

As perguntas de resposta textual centram-se no texto.
Contudo, ndo sao questoes de copia, de extracao de informagoes
textuais, pois cabe ao leitor buscar respostas no texto, a exigir sua
compreensao, organizacao frasal completa e nao apenas o ato de
parear as informagdes do comando com a localizacdo da resposta
no texto (MENEGASS], 2010a). Um exemplo de pergunta é

1. Por que os sapos prepararam a orquestra?

Na pergunta textual, tem-se, como esséncia, o trabalho com
sindnimos em sua elaboragdo, para que nao ocorra simplesmente
o pareamento de informagdes entre pergunta e parte do texto
correspondente. No poema, na segunda estrofe, os sapos dizem a
dona Aranha: “j4 montamos toda a orquestra”, por sua vez, na
pergunta, emprega-se “os sapos preparam a orquestra”’, numa
possivel relagdo sinonimica entre “montar” e “preparar”’, a
considerar o significado ali apresentado. Tal alteracao de palavras
exige a interagao do leitor direto no texto, por meio da
compreensao textual, isto é, a partir da superficie textual. Assim, o
leitor compreende que os sapos preparam/montam a orquestra
porque era noite de lua cheia e estavam em festa. Neste exemplo,
ndo € apenas uma substituicao vocabular que ocorre, é o trabalho
de interagao exigido ao aluno-leitor, a reconhecer que o termo
substituido “preparam” remete a “montamos” no texto, num
processo de construgao do significado solicitado a compreensao.
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As perguntas de resposta inferencial sao deduzidas a partir
do texto. Embora ligadas a ele, o leitor precisa relacionar os
elementos do texto, a estabelecer algum tipo de inferéncia. Para
Marcuschi (1996), a inferéncia é uma atividade cognitiva que o
sujeito realiza ao reunir informagdes conhecidas aquelas ja
internalizadas em suas memorias para alcangar novas
informagdes. Ao buscar compreender um texto, o individuo parte
de informagodes textuais e de informagoes nao-textuais (ABARCA;
RICO, 2003), ou seja, aquelas do conhecimento do leitor. A partir
delas, sdao construidos sentidos, inferem-se contetidos, a
estabelecer determinada compreensao ao texto. Sendo assim, a
compreensdo textual resulta de um processo inferencial, em que
compreender € mais do que extrair informagdes, pois sentidos sao
produzidos, é “agir sobre os textos” (MARCUSCHI, 1996, p. 74,
destaque do autor). Diante do exposto, nao ha resposta pronta no
texto, a ocorrer na relagao do texto com as inferéncias realizadas
pelo leitor, que constrdéi uma resposta a partir da relacao “pensar
sobre o texto e buscar resposta fora dele” (MENEGASSI, 2010a, p.
180). A pergunta 2. € um exemplo:

2. Qual é a relagdo entre o fato de a dona Aranha ter que acordar cedo e 0s
sapos ndo pararem de cantar?

Por meio dessa pergunta, o aluno realiza incursoes no texto, a
observar informagoes que nem sempre estdo na superficie textual.
Nao estd indicado no texto o fato de que se os sapos ndo parassem
de cantar afetaria a vida de dona Aranha, j4 que ndo dormiria,
consequentemente, nao conseguiria acordar cedo. O texto indica
ao leitor uma situagao determinada, mas a explicagdao sobre a sua
consequéncia parte dos conhecimentos que o leitor leva ao texto:
“quem nao dorme cedo, nao acorda cedo”.

As perguntas de resposta interpretativa tomam o texto como
referencial, a exigir a interven¢dao do conhecimento prévio e da
opiniao do leitor que produz uma resposta pessoal. Conforme
Menegassi (2010a), ndo vale qualquer resposta, pois os sentidos

163



sao produzidos a partir do didlogo entre as questoes. Elas “sao
sempre apresentadas numa ordem final, depois que as demais
perguntas levaram o aluno-leitor a trabalhar com o texto”
(MENEGASSI, 2011, p. 29), pois o leitor ja estd preparado para
atribuir e construir sentido ao tema. Assim, “Essa estratégia
demonstra como a construgao, a ordenagao e a sequenciagao de
perguntas ¢ uma nocao essencial a pratica de avaliagao de leitura”
(MENEGASSI, 2011, p. 29). Por exemplo, nas perguntas

3. Por que é importante ser persistente?
4. Em qual situagdo vocé ja se mostrou persistente?

Nas duas perguntas interpretativas, foca-se na persisténcia,
tematica do poema, em didlogo com a opinido do aluno, a
possibilitar-lhe produzir sentidos proprios para o tema, a
considerar as condigdes de produgao do texto.

A partir dessas perguntas centradas na interagao e na valoragao
do tema, nasce a proposta tedrico-metodologica de ordenacao e
sequenciacao de perguntas de leitura. Segundo Fuza (2017),

[...] deve-se considerar o modo como as perguntas sao elaboradas,
comecando com a resposta textual, com o objetivo de o aluno
aprender a trabalhar com o texto; depois, apresentar as questdes de
resposta inferencial, possibilitando ao aluno estabelecer relagdes
entre o texto e seus conhecimentos prévios; por fim, as perguntas
de resposta interpretativa, possibilitando ao aluno produzir
sentidos proprios para o tema, considerando as condicbes de
producao do texto (FUZA, 2017, p. 36).

Com a sequenciagao das perguntas de leitura, de acordo com
o nivel de complexidade apresentado, o aluno-leitor é capaz de
produzir sentidos, de maneira progressiva para o texto em
analise. Além disso, os critérios de ordenacado e sequenciagao de
perguntas permitem “um trabalho de desenvolvimento cognitivo
mais eficaz no aluno-leitor, a partir da conscientizagao do
professor sobre as determinag¢des tedrico-metodoldgicas
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envolvidas nesse processo” (MENEGASSI, 2010a, p. 167).
Observa-se que o principio da organizagao, pela ordenagao e
sequenciacao de perguntas, é levar o aluno a retirar informacao
do texto, a pensar sobre o tema do texto e a refletir sobre esse
tema em sua vida (MENEGASSI, 2016), o que permite o
desenvolvimento de competéncias e habilidades leitoras de
compreensao textual.

De acordo com Menegassi (2010a), apds a realizagao das
perguntas textuais, inferenciais e interpretativas, o aluno é levado
a produzir outra resposta, unindo as informagoes das respostas
anteriores, em uma Unica pergunta: “Do que trata o texto?”
(MENEGASS]I, 2010a, p. 186), a possibilitar ao aluno organizar o
pensamento por meio da reunido das ideias. Na proposta de
leitura com o poema Orquestra, é possivel observar de que
maneira a ordenagao e a sequenciagao de perguntas possibilitam a
elaboracao da resposta de compreensao global do texto.

Por meio dessa estrutura do género, é possivel constatar
nogdes de construgao de paragrafo, segundo as orientagdes de
Garcia (1992) e Serafini (1998). Postula-se a afirmacao inicial,
retirada do texto, que dialoga com a nogdo de resposta textual;
depois, a explicitagao sobre a afirmagao, ou seja, o destaque para a
resposta inferencial; chega-se a exemplificacao dessa explicacao, a
partir de elementos da vida pessoal do leitor, por meio da
resposta interpretativa.

Para Menegassi (2010a; 2011) e Rodrigues (2013), essa
abordagem de organizacdo da resposta contempla a compreensao
global do texto, o resumo do tema e o julgamento realizado pelo
aluno. Além disso, Menegassi (2010a) postula que esse processo
de escrita, bastante pertinente para a fase entre a formagao e o
desenvolvimento do leitor, ndo seria usado por longo periodo de
tempo, porque € possivel que se produza “um estruturalismo
definido para a produgao textual, que ndo atende ao trabalho
criativo que deve ser usado cotidianamente na sala de aula, na
produgao de géneros textuais” (MENEGASSI, 2010a, p. 187).
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Com o intuito de possibilitar uma organizacao das
informagoes destacadas até aqui, apresentam-se, no Quadro 1, as
concepgoes de leitura, as perguntas a elas correspondentes e suas
caracteristicas, com enfoque na tultima concepc¢ao, que retine os
pressupostos das anteriores.

Quadro 1: Concepgoes de leitura:

categorias de perguntas e suas caracteristicas

CATEGORIAS
CONCEPCOES DE .
CARACTERISTICAS
DE LEITURA | PERGUNTAS
DE LEITURA
Perguntas de| - As perguntas levam a copia de
extracao de | informacdes do texto.
informagoes do | - O texto é concebido como completo,
texto; exato e Unico, ndao permitindo a atuagao
perguntas de | do leitor na construgao de sentidos.
Texto copia. - As perguntas focam, quase sempre, em
indagagOes objetivas: O qué? Quem?
Quando? Onde? Qual? Como? etc.
- As perguntas focam em ordens como:
copie, ligue, retire, complete, transcreva
etc.
Perguntas de | - As perguntas valorizam a leitura do
atribuicdo  de | aluno, toda e qualquer interpretagao passa
informagdes ao | a ser considerada legitima.
Leitor texto. - O leitor tem papel central para o
processo.
- As perguntas focam, quase sempre, em
indagagOes, como: Qual é sua opinido?
Explique com suas palavras.
Perguntas de | - As respostas estao no texto, porém nao
resposta sao copias, como as de decodificagao.
Interacao il
dedrlin Perguntas de | - As respostas sao deduzidas a partir do
resposta texto. Embora ligadas a ele, o leitor precisa
inferencial. relacionar os elementos do texto, a
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estabelecer alguma inferéncia.

Perguntas de | - As respostas apresentam relagao entre
resposta o texto e o conhecimento prévio do
interpretativa. aluno, a produzir uma resposta pessoal.

Fonte: Os autores (2022).

Na sequéncia, passa-se a apresentagao e a discussdo da
proposta de leitura com o poema narrativo Orquestra.

PROPOSTA DE PERGUNTAS DE LEITURA PARA O POEMA
ORQUESTRA

O enunciado a ser explorado como exemplo de trabalho de
leitura é o poema narrativo Orquestra, abordado no capitulo de
Menegassi, intitulado A compreensdo leitora nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. O texto é de autoria de Nye Ribeiro (2004) e,
aqui, abordam-se o texto e a ilustragao presentes no livro didatico
Apis, do 3.2 ano do Ensino Fundamental (TRINCONI, BERTIN,
MARCHEZI, 2017), para discussdao sobre como o género
discursivo poema e sua ilustragao sao exploradas em atividades
de perguntas de leitura. Essa escolha se deu a partir da
necessidade de se observar a maneira como os textos com
elementos verbal e visual se apresentam no material didatico
comum empregado em sala de aula, a formar o enunciado
completo do poema narrativo, isto €, o texto verbal do poema e a
ilustracao que o acompanha. Além disso, a ilustracao dialoga com
o universo infantil, a apresentar personagens expressivas,
coloridas, a permitir a interagdo com o texto verbal escrito.

Trata-se de uma proposta de leitura que procura explicar o
verbal e o visual em relacdo harmonica, organizados em um tnico
plano de expressao (BRAIT, 2013). Os enunciados verbal e visual
nascem separadamente, haja vista que o poema é da obra de Nye
Ribeiro, datada de 2004, enquanto a ilustracdo é de Vanessa
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Alexandra, a constar no livro didatico de Trinconi, Bertin e
Marchezi, desde a primeira edigao da obra, em 2011. O elo entre
ambos nao € de simples legenda, porém, de resposta ativa ao
projeto de dizer inicial (BRAIT, 2013) de Nye Ribeiro. Desse
modo, em sala de aula, na exploracao do processo de leitura, é de
suma relevancia o trabalho que articule os sentidos promovidos
pela verbo-visualidade.

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2017), um dos desafios do
ensino de lingua ¢ o de estimular a reflexdio e a andlise
perscrutada, a contribuir para o desenvolvimento de atitude
critica dos alunos, em relagao ao contetido e a multiplicidade de
ofertas mididticas e digitais. Logo, o trabalho com o texto escrito,
acompanhado do visual, cria a situagdo de enunciado
multissemidtico, comum na atualidade e na vida dos estudantes.
O texto multimodal ou multissemidtico apresenta multiplicidade
de linguagens (ROJO, 2012), em razao disso, permite depreender
capacidades e praticas de compreensao de cada uma de suas
semioses por parte do leitor, a fim de que produza sentidos. Para
Dionisio (2007), a multimodalidade é formada pela linguagem
oral, visual, gestual etc., havendo elo entre os elementos advindos
de diferentes registros da linguagem. Logo, os textos
multissemidticos possibilitam a representacao imagética de uma
informacao, de modo a promover ao leitor o contato com o texto
verbal, assim como com recursos visuais que auxiliam na leitura e
compreensao do seu conteudo.

A proposta de ordenagao e sequenciacdo de perguntas de
leitura para o poema Orquestra esta organizada nas seguintes
fases, a serem exploradas nas se¢oes subsequentes: (1) reconhecer
o tema do texto e localizagdo de suas marcas no poema; (2)
elaborar perguntas de leitura para o poema e para a ilustragao; (3)
ordenar e sequenciar as perguntas produzidas a articular em
didlogo o poema e a ilustragao.
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RECONHECER O TEMA DO TEXTO E LOCALIZAR AS SUAS
MARCAS

Na sequéncia, destacam-se o poema e a ilustragao focos deste
capitulo.

Figura 1: Poema Orquestra e sua ilustragao no livro didatico

de Lingua Portuguesa
. o cpdlia
«® Leitura: historia em versos
Orquestra
Os sapos cantam até tarde, E o show segue a noite inteira.
alguém ja vem reclamar: : Nio ha o que faga parar,
— Amanhi acordo cedo, nem aplauso ou choradeira,
vamos, parem de cantar! nao adianta tentar.
— Ora, ora, dona Aranha, De manha, a erquestra para
ja montamos toda a orquestra. € 0S SAPOSs COMECam a sair.
E noite de lua cheia, : Mas dona Aranha, coitada!
ndo vé que estamos em festa? : Niio consegue mais dormir.
Dona Aranha, aborrecida, Nye Ribeiro, Roda de letrinhas. :
: Campinas: Roda e Cia,, 2004, p. 20-21.
vai chamar a centopeia. ampinas: Roda e Cia U,,' P

Ela vem e vé que a briga
ndo é coisa muito séria.

i e

Dona Aranha, muito brava,
vai chamar o seu vizinho.
Vem o grilo, vé a orquestra
e vai saindo de mansinho.

Dona Aranha, irritada,
vai chamar dona Minhoca.
Ela escuta e nio diz nada,
ndo quer saber de fofoca!

Dona Aranha, emburrada,
vai chamar o carrapato.
Ele vem, da meia-volta,
mas N30 quer pagar o pato.

- S il

Fonte: TRINCONI; BERTiN; MARCHEZI (2017, p. 32).
A fim de elaborar a proposta tedrico-metodoldgica,

apresenta-se o poema narrativo com os destaques em grifos dos
elementos tematicos levantados no texto:
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Orquestra

Os sapos cantam até tarde,
alguém ja vem reclamar:

- Amanha acordo cedo

vamos, parem de cantar!

- Ora, ora, dona Aranha.

Ja montamos toda a orquestra.

E noite de lua cheia,
Nao vé que estamos em festa?

Dona Aranha, aborrecida,
Vai chamar a centopeia.

Ela vem e vé que a briga
Nao é coisa muito séria.

Dona Aranha, muito brava,

Vai chamar o seu vizinho.

Dona Aranha, irritada,
Vai chamar dona Minhoca.

Ela escuta e ndo diz nada,
Nao quer saber de fofoca!

Dona Aranha, emburrada,
vai chamar o carrapato.

Ele vem, da meia volta,
Mas nao quer pagar o pato.

E o show segue a noite inteira,
N3ao ha o que faca parar,

Nem aplauso ou choradeira,
Na&o adianta tentar.

De manh3, a orquestra para

E os sapos comecam a sair,

Mas dona Aranha, coitada!
Nao consegue mais dormir.

Vem o grilo, vé a orquestra
E vai saindo de mansinho.

A delimitagao do tema é realizada a partir do levantamento
das acdes dos personagens, constantes nas estrofes, para a
compreensdo do enredo da narrativa. De acordo com Solé (1998),
fundamentada no Interacionismo, ha distin¢do entre tema e ideia
principal. O primeiro versa sobre aquilo de que trata o texto e se
exprime por meio de palavras, de sintagmas e é encontrado
respondendo a pergunta: De que trata o texto? A ideia principal,
por sua vez, informa sobre o “enunciado mais importante que o
escritor utiliza para explicar o tema [...] exprime-se mediante uma
frase simples ou duas ou mais frases coordenadas” (SOLE, 1998,
p- 135). A ideia principal é a resposta a pergunta: “Qual é a ideia
mais importante que o autor pretende explicar com relacao ao
tema?”. Assim, para se evidenciar as ideias principais “recorre-se
ao texto e ao proposito do autor” (SOLE, 1998, p. 136), com foco
principalmente na “relevancia textual” (VAN DIJK, 1979 apud
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SOLE, 1998, p- 136), ou seja, nos contetidos do texto em fungao da
sua estrutura, nos sinais usados pelo autor para evidenciar o que
abordou como mais relevante (tema), nas palavras e frases
tematicas, nas repetigdes etc.2.

Para a selecao das ideias principais do texto, sao abordadas as
regras de Brown, Campione e Day (1980) e Brown e Day (1983), como
as regras de omissao ou supressao, isto €, sao eliminadas informagoes
triviais do texto; as regras de selecdo que possibilitam identificar a
ideia explicita no texto; as regras de elaboracao, mediante as quais se
constroi a ideia principal. Por exemplo, na primeira estrofe do poema,
0 que estd em grifos sao informagdes tematicas principais e o que nao
esta sao informacgOes tidas como triviais:

Os sapos cantam até tarde,
alguém ja vem reclamar:

- Amanha acordo cedo
vamos, parem de cantar!

Aplica-se a regra de supressao, a fim de eliminar informagdes
pouco relevantes, como os detalhes descritivos, as observagoes
casuais. Por esse motivo as expressdes “até tarde”, “amanha”,
“vamos” nao sao selecionadas como ideias principais, que sao
depreendidas, por meio da regra de selegdo, a possibilitar o
contato com a ideia explicita no texto sobre as agdes dos
personagens: “Os sapos cantam/alguém ja vem reclamar/acordo
cedo/parem de cantar!”. Por meio desse trabalho de selecao de
informagdes, chega-se a regra de elaboracao, a fim de construir a
ideia principal. Em uma construc¢do frasal, a ideia principal da
estrofe é: “Os sapos cantam, alguém ja vem reclamar: acordo cedo,
parem de cantar”. No caso do poema, a temadtica sobre a

2 Destaca-se que a nogao conceitual de tema proposta pelo Dialogismo, em
Bakhtin (2016 [1979]) e Voldchinov (2019 [1926]; 2018 [1929]), ndo € a escolhida
para o desenvolvimento do trabalho com a ordenacdo e a sequenciagao de
perguntas de leitura, apesar de muitas de suas caracteristicas serem proximas da
abordagem aqui apresentada.
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persisténcia demonstrada pela dona Aranha e pelos sapos, ao
longo da narrativa, é apresentada por informagoes constantes nas
estrofes, por meio de marcas linguisticas do tema distribuidas,
predominante, no primeiro, segundo e quarto versos das estrofes:

Quadro 2: Posicao das ideias principais do poema

Estrofe Versos Excertos
1.2 Os sapos cantam
12 2.2 alguém ja vem reclamar:
' 3.2 acordo cedo
4.2 parem de cantar!
ha 2.2 - montamos toda a orquestra.
’ 4.° estamos em festa
., 1.2 Dona Aranha
> 2.2 vai chamar a centopeia.
1.2 Dona Aranha
42 2.2 vai chamar
3.2 o grilo.
. 1.2 Dona Aranha
> 2.2 vai chamar dona Minhoca.
. 1.2 Dona Aranha
6+ 2.2 vai chamar o carrapato.
1. 0 show segue a noite inteira.
7.2 2.° nao hé o que faga parar,
4.0 nao adianta tentar.
1. a orquestra para
g2 2.° 0s sapos comegam a sair,
3.2 dona Aranha
4.° ndo consegue mais dormir.

Fonte: Os autores (2022).

As ideias principais estdao marcadas, predominantemente, no
primeiro verso das estrofes. Esse fato dialoga com o exposto por
Garcia (1992) de que 60% dos paragrafos apresentam tépico frasal
inicial partindo da ideia geral para a particular. Além disso, o
topico se refere a um meio eficaz de expor ideias, a garantir a
objetividade e a coeréncia do paragrafo.
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No poema, logo no primeiro verso, os sapos cantam e alguém
vem reclamar, no caso, dona Aranha, ja enunciando ao leitor a
tematica central, ou seja, “o rumo das ideias a serem
desenvolvidas ja estd ai tracado [..] o seu proposito ja esta
definido” (GARCIA, 1992, p. 190), fato a permitir que as ideias do
texto sejam encaminhadas a partir desse tdpico que inicia o texto.
Sendo assim, a autora do texto desenvolve seus topicos nas
estrofes, a garantir a coeréncia entre as partes do texto.

Observa-se que o tema do texto vai se configurando a partir
das agOes dos personagens, como Dona Aranha e os sapos,
musicos da orquestra. Desde o inicio, ha a insisténcia das
personagens em suas agoes, por exemplo, os sapos insistem em
continuar a tocar na orquestra, pois estao em festa, o show segue a
noite inteira e nao hd o que faga parar; a Dona Aranha insiste em
resolver o problema causado pelo barulho, a buscar auxilio com
outros animais, assim chama a centopeia, o grilo, a minhoca e o
carrapato. Desse modo, em toda a narrativa, os personagens
mostram persisténcia na busca por seus objetivos. Destacam-se,
entdo, as informacgoes tematicas selecionadas de modo a constituir
um relato por meio da justaposigao das ideias, claro que para isto
sao realizados alguns acréscimos de informagdes ao texto,
grafados em itdlico, por sua vez, as supressoes, em tachados:

Os sapos cantam [e] alguém ja vem reclamar: acordo cedo [,] parem
de cantar! Montamos toda a orquestra [, pois] estamos em festa.
[Assim,] Dona Aranha vai chamar a centopeia [, - Pena-Aranhavai
ehamar o grilo [,] [a] dona Minhoca [, |Pera-Aranha-emburrada~ai
ehamar o carrapato. [Apesar disso,] o show segue a noite inteira [,]
nao ha o que faga parar [e] nao adianta tentar. [Passada a noite,] a
orquestra para [e] 0os sapos comecam a sair, dona Aranha nao
consegue mais dormir.

A versao final do relato com apenas as marcas de tema assim
se apresenta:
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Os sapos cantam e alguém ja vem reclamar: acordo cedo, parem de
cantar! Montamos toda a orquestra, pois estamos em festa. Assim,
Dona Aranha vai chamar a centopeia, o grilo, a dona Minhoca, o
carrapato. Apesar disso, o show segue a noite inteira, nao ha o que
faca parar e ndo adianta tentar. Passada a noite, a orquestra para e
0s sapos comecam a sair, dona Aranha nao consegue mais dormir.

A partir da tematica proposta, foram elaboradas, ordenadas e
sequenciadas as perguntas para o poema. Por intermédio das
perguntas, possibilita-se aos estudantes o desenvolvimento de
habilidades presentes na BNCC (BRASIL, 2017), por exemplo:
“(EF15LP03) Localizar informagOes explicitas em textos” (p. 93);
“(EF35LP04) Inferir informagdes implicitas nos textos lidos” (p. 111);
“(EF35LP05) Inferir o
desconhecidas em textos, com base no contexto da frase ou do texto”
(p. 111). As perguntas sao apresentadas juntamente com as

sentido de palavras ou expressdes

possibilidades de respostas, para exemplificacao de todo o processo.

Quadro 3: Perguntas textuais

Perguntas Textuais

Possibilidades de respostas

Por que os sapos prepararam a
orquestra?

Os sapos preparam a orquestra porque era
noite de lua cheia e estavam em festa.

Por que o barulho da orquestra
incomoda?

O barulho da orquestra incomoda a dona
Aranha porque ja era tarde da noite e, no
outro dia, teria que trabalhar.

Mesmo chamando outros animais,
Dona Aranha conseguiu solucionar
seu problema?

Mesmo chamando os outros animais,
Dona Aranha nao conseguiu solucionar
seu problema, pois os sapos continuaram
a tocar.

Quando os
cantar?

sapos pararam de

Os sapos pararam de cantar apenas pela
manha.

Como ficou dona Aranha depois
que os sapos pararam de cantar?

A dona Aranha, depois que os sapos
pararam de cantar, ndao conseguiu dormir
mais.

Por que o titulo do poema ¢é
Orquestra?

O titulo do poema ¢é orquestra porque
narra a histéria de uma aranha que se
incomoda com o barulho da orquestra de
sapos e nao consegue dormir.

Fonte: Os autores (2022).
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As perguntas de resposta textual centram-se no texto, mas nao
sdo questdes de copia, de extragdo simples de ideias. O estudante
busca respostas no texto, a lhe exigir compreensao, organizacao frasal
completa e nao apenas o ato de parear as informagdes do comando
com a localizacdo da resposta textual (MENEGASSI, 2010a). Por
exemplo, na pergunta “Mesmo chamando outros animais, Dona
Aranha conseguiu solucionar seu problema?”, questiona-se sobre o
fato de dona Aranha nao desistir de parar a orquestra dos sapos e
buscar auxilio com outros animais, no entanto, ndo consegue
solucionar o problema, pois 0s sapos continuam a tocar. Nesse caso, a
resposta completa seria: “Mesmo chamando os outros animais, Dona
Aranha nao conseguiu solucionar seu problema, pois 0s sapos
continuaram a tocar”; ao retomar a pergunta, na producao da
resposta, o aluno-leitor é levado a estabelecer o didlogo com algo ja
dito no texto, a permitir a abertura para sua compreensao e
interpretacao sobre o que leu, a desencadear o processo responsivo.

Quadro 4: Perguntas inferenciais

Perguntas Inferenciais

Possibilidades de respostas

Qual é a relacdo entre o
fato de a dona Aranha ter
de acordar cedo e os sapos
ndo pararem de cantar?

A relacdo entre o fato de a dona Aranha ter de acordar
cedo e o0s sapos ndo pararem de cantar € que se eles
ndo pararem, ela nao dormiria e, consequentemente,
nao conseguiria acordar pela manha.

O que demonstra a atitude
dos sapos em relagdao a
dona Aranha?

A atitude dos sapos demonstra que ndo se
incomodam com o fato de dona Aranha precisar
acordar cedo.

Por dona Aranha
decide procurar ajuda de
outros animais?

que

A dona Aranha decide procurar ajuda de outros
animais por acreditar que solucionardo o seu
problema, em relagao aos sapos.

Por que dona Aranha nao
desiste de procurar ajuda?

A dona Aranha nao desiste de procurar ajuda, pois
acredita que algum dos animais a ajudara a
solucionar o problema.

Por que a dona Aranha
nao conseguiu parar o
show?

A dona Aranha ndo conseguiu parar o show, pois nao
adiantava tentar, os sapos continuariam a tocar.

Por que dona Aranha nao
consegue mais dormir?

A dona Aranha nado consegue mais dormir porque
perdeu o sono, apds passar a noite acordada.

Fonte: Os autores (2022).
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As perguntas de resposta inferencial sao deduzidas a partir
do texto. Embora ligadas ao texto, o leitor precisa relacionar os
elementos do proprio texto, a estabelecer algum tipo de inferéncia.
Nao ha resposta no texto, como as perguntas textuais. Ela se
constitui na relagdo do texto com as inferéncias realizadas pelo
leitor, que constrdi uma resposta a partir da relagao “pensar sobre
o texto e buscar resposta fora dele” (MENEGASSI, 2010a, p. 180),
contudo, sempre a ele relacionada. Por exemplo, na pergunta “Por
que dona Aranha nao desiste de procurar ajuda?”, cabe ao aluno
pensar sobre o texto, ou seja, no fato de a dona Aranha desejar
encerrar a festa para dormir, ao mesmo tempo em que busca a
resposta fora dele, pois infere que algum dos animais a ajudara a
solucionar o problema.

Quadro 5: Perguntas interpretativas

Perguntas Interpretativas Possibilidades de respostas

No poema, o sentimento expresso pelos sapos e
por dona Aranha é de

(A) desisténcia.

(B) insatisfagao. (C) persisténcia.
(C) persisténcia.
(D) frustagdo.

Por que é importante ser persistente? Resposta pessoal.

Em qual situagdo vocé ja se mostrou persistente? | Resposta pessoal.

Fonte: Os autores (2022).

As perguntas interpretativas consideram o texto e a
intervencdo do conhecimento prévio e da opinido do leitor que
produz uma resposta pessoal sobre a tematica que o perpassa.
Conforme Menegassi (2010a), nao vale qualquer resposta, pois os
sentidos sdo produzidos a partir do didlogo entre as questoes, a
levar o aluno a raciocinar sobre o que 1€ e a articular o tema com
sua experiéncia pessoal. Por exemplo, na pergunta “Em qual
situagdo vocé ja se mostrou persistente?”, o aluno reflete a
tematica da persisténcia, abordada no poema, para sua vida, de
modo a se posicionar dialogicamente a respeito do que leu e do
tema em sua vida pessoal.
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Para verificar se as informagdes do tema foram contempladas
pelas perguntas propostas, a sugestdo é a elaboragdo de um
quadro para cotejar as produgoes efetivadas:

Quadro 6: Texto com marcas do tema e perguntas elaboradas

Texto com marcas
do tema

Perguntas e respostas produzidas

Os sapos cantam e

alguém ja vem

reclamar: acordo
cedo, parem de
cantar! -

montamos toda a
orquestra, pois
estamos em festa.

Por que os sapos prepararam a orquestra? [TEXTUAL]
R.: Os sapos preparam a orquestra porque era noite de
lua cheia e estavam em festa.

Por que o barulho da orquestra incomoda? [TEXTUAL]
R.: O barulho da orquestra incomoda a dona Aranha
porque ja era tarde da noite e, no outro dia, teria que
trabalhar.

O que demonstra a atitude dos sapos em relagdo a dona
Aranha? [INFERENCIAL]

R.: A atitude dos sapos demonstra que nao se incomodam
com o fato de dona Aranha precisar acordar cedo.

Qual € a relacdo entre o fato de a dona Aranha ter de
acordar cedo e os sapos nao pararem de cantar?
[INFERENCIAL]

R.: A relagdo entre o fato de a dona Aranha ter de
acordar cedo e os sapos ndo pararem de cantar é que se
eles ndo pararem, ela ndo dormiria e, consequentemente,
ndo conseguiria acordar pela manha.

Diante disso,

Dona Aranha vai

chamar a
centopeia, o
grilo, a dona
Minhoca, o
carrapato.

Mesmo chamando outros animais, Dona Aranha
conseguiu solucionar seu problema? [TEXTUAL]

R.: Mesmo chamando os outros animais, Dona Aranha
nao conseguiu solucionar seu problema, pois os sapos
continuaram a tocar.

Por que dona Aranha decide procurar ajuda de outros
animais? [[INFERENCIAL]

R.: A dona Aranha decide procurar ajuda de outros
animais, pois acredita que eles poderao solucionar o seu
problema, em rela¢do aos sapos.

Por que dona Aranha nao desiste de procurar ajuda?
[INFERENCIAL]

R.: A dona Aranha nao desiste de procurar ajuda, pois
acredita que algum dos animais a ajudara a solucionar o
problema.

Apesar disso, o

Por que a dona Aranha ndo conseguiu parar o show?
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show segue a
noite inteira, nao
ha o que faca
parar e nao
adianta tentar.

[INFERENCIAL]
R.: A dona Aranha ndo conseguiu parar o show, pois
nao adiantava tentar, os sapos continuariam a tocar.

Passada a noite,
a orquestra para
e 0s sapos
comegcam a sair,
dona Aranha nao
consegue  mais
dormir.

Quando os sapos pararam de cantar? [TEXTUAL]
R.: Os sapos pararam de cantar apenas pela manha.

Como ficou dona Aranha depois que os sapos pararam
de cantar? [TEXTUAL]

R.: A dona Aranha, depois que os sapos pararam de
cantar, ndo conseguiu mais dormir.

Por que dona Aranha nao consegue mais dormir?
[INFERENCIAL]
R.: A dona Aranha nao consegue mais dormir porque

perdeu o sono, apds passar a noite acordada.

Por que o titulo do poema é Orquestra? [TEXTUAL]

R.: O titulo do poema é orquestra porque narra a histdria
de uma aranha que se incomoda com o barulho da
orquestra de sapos e ndo consegue dormir.

No poema, o sentimento expresso pelos sapos e por dona
Aranha é de [INTERPRETATIVA]

Informagdes ligadas|(A) desisténcia.

a vida pessoal do|(B)insatisfacao.

leitor. (C)persisténcia.

(D) frustacao.

Por que é importante ser persistente?

Em qual situacdo vocé ja se mostrou persistente?
Fonte: Os autores (2022).

ApOs a realizagao das perguntas textuais, inferenciais e
interpretativas, o aluno ¢ levado a produzir outra produgao
textual de resposta, unindo as informagdes das respostas
anteriores, em uma Unica pergunta: “Do que trata o texto?”
(MENEGASSI, 2010a, p. 186). Para Fuza e Menegassi (2020, p. 84),
“[..] é preciso oferecer perguntas que formem um todo
significativo na mente, dando origem a uma produgdo textual
do género Resposta
eminentemente escolar [...]”, a possibilitar ao aluno organizar o
pensamento por meio da reunido das ideias. Como a quantidade

escrita Argumentativa, um texto
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de perguntas elaboradas é consideravel, é recomendavel a selegao
de algumas para o trabalho de ordenagao e sequenciagdao a ser
oferecida ao aluno-leitor, como no exemplo:

Quadro 7: Selecao de perguntas

Perguntas

Possibilidades de respostas

Perguntas textuais

1. Por que os sapos prepararam
a orquestra?

Os sapos preparam a orquestra porque era
noite de lua cheia e estavam em festa.

2. Por que o barulho da
orquestra incomoda?

O barulho da orquestra incomoda a dona
Aranha porque ja era tarde da noite e, no
outro dia, teria de trabalhar.

3. Mesmo chamando outros | Mesmo chamando os outros animais, dona
animais, dona Aranha | Aranha ndo conseguiu solucionar seu
conseguiu solucionar seu | problema, pois os sapos continuaram a tocar.
problema?

4. Por que o titulo do poema é
Orquestra?

O titulo do poema é orquestra porque narra a
histdria de uma aranha que se incomoda com
o barulho da orquestra de sapos e ndo
consegue dormir.

Pergunta inferencial

5. Por que a dona Aranha nao
conseguiu parar o show?

A dona Aranha nao conseguiu parar o show,
pois ndo adiantava tentar, os sapos iriam
continuar a tocar.

Perguntas interpretativas

6. O sentimento expresso pelos
sapos e por dona Aranha no
poema é de

(A) desisténcia.

(B) insatisfacao.

(C) persisténcia.

(D) frustagao.

(C) persisténcia.

7. Por que ¢é importante ser
persistente?

Resposta pessoal.

8. Do que trata o texto?

Resposta pessoal.

Fonte: Os autores (2022).

A organizagao da sequéncia disposta para as perguntas leva o

aluno-leitor a compreensao do todo textual, de forma a permitir que
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trabalhe sobre o texto, num processo de interagao, a partir das
orientagdes oferecidas pelas perguntas. Assim, num primeiro
momento, hd uma produgao maior de perguntas, a permitir ao
professor o processo de exploracao mais completo da compreensao
do texto. Em seguida, ha as escolhas das perguntas a serem
oferecidas, a se pensar em ordenagdo e sequenciagdo de sua
apresentacao, sempre a ter o foco da compreensao em primazia.

A partir da pergunta “8. Do que trata o texto?”, destacam-se
as respostas atribuidas de modo a constituir um texto por meio da
justaposicao das ideias, como uma elaboragdo possivel de
exploracao didatica, ndo necessariamente obrigatoria, a depender
do nivel do aluno e do seu processo de formagao e
desenvolvimento como leitor.

1. Os sapos preparam a orquestra porque era noite de lua cheia e
estavam em festa. 2. O barulho da orquestra incomoda a dona
Aranha porque ja era tarde da noite e, no outro dia, ela teria de
trabalhar. 3. Mesmo chamando os outros animais, Dona Aranha
nao conseguiu solucionar seu problema, pois os sapos continuaram
a tocar. 4. O titulo do poema ¢é orquestra porque narra a historia de
uma aranha que se incomoda com o barulho da orquestra de sapos
e nao consegue dormir. 5. A dona Aranha nao conseguiu parar o
show, pois nao adiantava tentar, eles iriam continuar a tocar. 6. O
sentimento expresso pelos sapos e por dona Aranha no poema €é o
de persisténcia. 7. E importante ser persistente, pois, assim, se
consegue aquilo que se deseja.

Por meio da justaposicao das respostas encadeadas, inicia-se um
processo de construcdo de pardgrafo, a salientar a relevancia do
trabalho com a leitura de forma ordenada e sequenciada, a
possibilitar a constituigao de seus préprios dizeres, ou seja, um texto
como réplica, com o intuido discursivo de apropriaciao da
compreensao global do enunciado. De acordo com Rodrigues (2013,
p- 28), “o processo de construcao leitora permite ensinar o aluno a
construgao de paragrafos completos, constituidos inicialmente a
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partir da justaposi¢ao das perguntas, que propiciaram ao aluno
desenvolver ou explanar determinada ideia central”.

Com a retirada dos nameros das perguntas, inicia-se a
construgao de um produto de escrita, resultado do trabalho com a
leitura. Conforme Menegassi (2016b), a pergunta “Do que trata o
texto?” nao consta neste momento da escrita, pois sua fungao é de
alicercar o paragrafo por meio da tematica, a fim de que nao haja
fuga do tema principal. Por esse motivo, ela s6 é exposta quando
se inicia a construgao da pergunta da resposta-final, retomando o
trecho: “O texto trata...”.

Na justaposi¢ao, constrdi-se e reconstroi-se a primeira versao
do texto, de modo gradativo, por meio de orientagdes realizadas
pelo professor no processo de ensino na aula de leitura. Assim,
realizam-se acréscimos e substitui¢des, destacados em italico no
texto, e supressoes de redundancias, destacadas com tachade:

O texto trata da histéria dos Os sapos que preparam a orquestra
porque era noite de lua cheia e estavam em festa. Contudo, 0 ©
barulho da orquestra incomoda a dona Aranha porque ja era tarde
da noite e, no outro dia, ela teria de trabalhar. Mesmo chamando os
outros animais para ajudd-la a encerrar a festa, Dona Aranha nao
conseguiu solucionar seu problema, pois os sapos continuaram a
tocar. Por esse motivo, 0O titulo do poema € orquestra porque narra a
histéria de uma aranha que se incomoda com o barulho da
orquestra de sapos e ndo consegue dormir. A dona Aranha nao
conseguiu parar o show, pois ndo adiantava tentar, eles iriam
eentintarcontinuavam a tocar. O sentimento expresso pelos sapos e
por dona Aranha no poema ¢ o de persisténcia. E importante ser
persistente, pois, assim, consegue-se aquilo que se deseja.

Apds a limpeza grafica, a versao final do texto produzido
com a sequeéncia das perguntas assim se constitui:

O texto trata da histéria dos sapos que preparam a orquestra
porque era noite de lua cheia e estavam em festa. Contudo, o
barulho da orquestra incomoda a dona Aranha porque ja era tarde
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da noite e, no outro dia, ela teria de trabalhar. Mesmo chamando os
outros animais para ajuda-la a encerrar a festa, Dona Aranha nao
conseguiu solucionar seu problema, pois os sapos continuaram a
tocar. Por esse motivo, o titulo do poema é orquestra porque narra
a histéria de uma aranha que se incomoda com o barulho da
orquestra de sapos e nao consegue dormir. A dona Aranha nao
conseguiu parar o show, pois ndo adiantava tentar, eles
continuavam a tocar. O sentimento expresso pelos sapos e por dona
Aranha no poema é persisténcia. E importante ser persistente, pois,
assim, consegue-se aquilo que se deseja.

Na sequeéncia, apresenta-se a proposta do trabalho com a
ilustracdo que acompanha o poema, no livro didatico.

Perguntas para a ilustracao

Orquestra

Os sapos cantam até tarde,
alguém ja vem reclamar:
— Amanhi acordo cedo,
vamos, parem de cantar!

— Ora, ora, dona Aranha,

ja montamos toda a orquestra.

£ noite de lua cheia,
ndo vé que estamos em festa?

Dona Aranha, aborrecida,
vai chamar a centopeia.
Ela vem e vé que a briga
nio é coisa muito séria.

Dona Aranha, muito brava,
vai chamar o seu vizinho.
Vem o grilo, vé a orquestra
e vai saindo de mansinho.

Dona Aranha, irritada,
vai chamar dona Minhoca.

Ela escuta e ndo diznada, + 8

nio quer saber de fofoca!

Dona Aranha, emburrada,
vai chamar o carrapato.
Ele vem, dd meia-volta,
mas N0 quer pagar o pato.

E o show segue a noite inteira.
Nio hd o que faga parar,

nem aplauso ou choradeira,
nao adianta tentar.

De manhd, a orquestra para
€ 0S S3POs COMEGam & Sair.
Mas dona Aranha, coitadal
Niio consegue mais dormir.

Nye Ribeiro, Roda de letrinhas.

Campinas: Roda e Cia, 2004, p. 20-21.
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Quadro 8:

Perguntas para a ilustragao

Perguntas

Possibilidades de respostas

Comprove em qual periodo
do dia ocorre a histdria?

A historia se passa a noite, pois ha a imagem da
lua cheia e o céu esta estrelado.

Onde esta a dona Aranha e
como esta seu humor?

Na ilustragdo, a dona Aranha parece estar no
alto, segurando-se com sua teia. Ela parece
infeliz com a situagdo, pois olha para os sapos
com olhos baixos, boca arcada para baixo,
indicando tristeza.

Onde estdo os sapos e como
esta o humor deles?

Os sapos estao no rio ou lago, sentados em folhas
dentro da agua. Eles parecem felizes, pois um
olha para outro,
instrumentos musicais.

0 sorrindo e tocando

O que os sapos fazem?

Na ilustracdo, os sapos tocam violoncelo, flauta e
corneta.

Como o0s sapos reagem a
dona Aranha?

Os sapos parecem nao se incomodar com o
sentimento de dona Aranha.

A ilustragdo se relaciona a
qual parte do poema
‘Orquestra’?

A ilustragao se relaciona a parte inicial do poema
‘Orquestra’, na qual a dona Aranha reclama com
0s sapos e pede para que parem de cantar: “Os
sapos cantam até tarde,/ alguém ja vem
reclamar:/- Amanha acordo cedo,/ vamos, parem

4

de cantar

Fonte: Os autores (2022).

Os alunos leem as

imagens, a inferir humor, sentimento,

questdes sobre o espago-tempo da narrativa, até observarem o elo
entre a linguagem visual e o texto verbal:

Os sapos cantam até

alguém ja vem reclamar:
- Amanha acordo cedo,
vamos, parem de cantar

(estrofe 1).

tarde,

4
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A ilustragao se refere a um recorte do enunciado maior, a
uma cena do todo narrativo, pois nao abrange a compreensao
global do texto, logo, ndo remete exatamente ao seu tema, mas a
parte especifica da narrativa. E relevante que se explore a parte do
poema que se equipara a ilustragao, conforme exposto na ultima
pergunta, para que o processo de compreensdo das relagoes
dialdgicas se estabelega, isto €, os sentidos que os enunciados
produzem entre si, a partir da interpretacao do tema explorado.

Nas perguntas sobre a ilustragao, os estudantes sao levados a
exercitar, mais uma vez, a inferéncia, a estabelecer pontes de sentido
entre 0 que a imagem revela e os conhecimentos de mundo que
carregam consigo, em didlogo com habilidades de leitura, como
“(EF15LP18) Relacionar texto com ilustracdes e outros recursos
graficos” (BRASIL, 2017, p. 95) e “(EF15LP04) Identificar o efeito de
sentido produzido pelo uso de recursos expressivos grafico-visuais
em textos multissemioticos” (BRASIL, 2017, p. 93).

ORDENACAO E SEQUENCIACAO DE PERGUNTAS:
DIALOGOS ENTRE POEMA E ILUSTRACAO

Apos a leitura do poema e da ilustracdo, mediante as
perguntas de leitura propostas, busca-se integrar as linguagens
dos textos, de modo a possibilitar, principalmente, o
desenvolvimento da habilidade “(EF35LP03) Identificar a ideia
central do texto, demonstrando compreensao global” (BRASIL,
2017, p. 111). Nessa etapa, o professor escolhe perguntas a
sequencia-las, de modo a dispor os textos em didlogo, até mesmo
apresenta novas perguntas, a fim de focar a tematica.

Quadro 9: Perguntas textuais

Perguntas textuais Possibilidades de respostas
1. No poema, por que dona Aranha | No poema, a dona Aranha esta
esta incomodada? incomodada porque deseja dormir e o

barulho da orquestra de sapos nao
permite.

2. Na ilustra¢do, o que indica que | Na ilustragdo, a dona Aranha esta
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dona Aranha esta incomodada?

incomodada com a situagdo, pois olha
para os sapos com olhos baixos, boca
arcada para baixo, a indicar tristeza.

3. No poema, qual é o sentimento dos
sapos em relagdo ao incomodo de
dona Aranha?

No poema, os sapos
indiferentes ao incomodo de

parecem
dona
Aranha e continuam a tocar.

4. Na ilustracio, como o0s sapos
reagem a dona Aranha?

Na ilustragao, os sapos parecem felizes,
pois um olha para o outro, a sorrir e
tocar os instrumentos.

5. No poema, quais a¢des revelam a
persisténcia de dona Aranha?

No poema, as acgdes que revelam a
persisténcia de dona Aranha siao as
tentativas de pedidos de ajuda a seus
amigos, 0s animais, para conseguir
interromper a orquestra.

No poema, qual agdo revela a

persisténcia dos sapos?

No poema, a acdo que revela a
persisténcia dos sapos é o fato de nao

pararem de tocar na orquestra.

7. O poema e a ilustracdo tratam,
principalmente,

(A) da persisténcia da dona Aranha e
dos sapos.

(B) da preocupagao da dona Aranha e
dos sapos.

(C) da compaixao dos sapos por dona
Aranha.

(D) da indiferenca de dona Aranha
em relagao aos sapos.

(A) da persisténcia da dona Aranha e
dos sapos.

Fonte: Os autores (2022).

As perguntas textuais integram questionamentos sobre o
poema e a ilustragdo. Por exemplo, através do poema, o aluno
indica que a dona Aranha parece incomodada porque deseja
dormir e o barulho da orquestra de sapos ndo permite — pergunta
1., a complementar sua leitura com a pergunta 2., a respeito da
ilustragdo: “Na ilustracdo, o que indica que dona Aranha esta
incomodada?”. Com isso, realiza-se a leitura dos textos escrito e
visual, de modo que o leitor, ao unir as duas respostas, teria: “No
poema, a dona Aranha esta incomodada porque deseja dormir e o
barulho da orquestra de sapos nao permite. Isso é reforcado na

ilustragao, com a imagem de dona Aranha que parece
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incomodada com a situagao, pois olha para os sapos com olhos
baixos, boca arcada para baixo, a indicar tristeza”.

Quadro 10: Perguntas inferenciais

Perguntas Inferenciais Possibilidades de respostas

8. O que a dona Aranha demonstra, ao | Ao ndo desistirem de pedir, ajuda
nao desistir de pedir ajuda, e os sapos, | tanto dona Aranha quanto os sapos
ao nao pararem de tocar? demonstram suas persisténcias.

9. Ao procurar ajuda com os
conhecidos, dona Aranha se mostra

(A) persistente. (A) persistente.
(B) desinformada.
(C) calma.

(d) desinteressada.

Fonte: Os autores (2022).

As perguntas de resposta inferencial, apesar de ligadas ao
texto, exigem que o leitor relacione elementos do texto, a
estabelecer inferéncias. Por exemplo, na pergunta “8. O que a
dona Aranha demonstra, ao nao desistir de pedir ajuda, e os
sapos, ao nao pararem de tocar?”, cabe ao leitor refletir sobre a
ideia que ambos nao desistem de suas agdes, a indicar a
persisténcia dos animais na narrativa, seja no texto verbal ou nao-
verbal. Na sequéncia, a pergunta 9., de certo modo, sintetiza o
sentimento que perpassa o poema como um todo: a persisténcia
de dona Aranha na tentativa de parar a orquestra, mesmo que nao
tenha obtido sucesso.

Quadro 11: Perguntas interpretativas

Perguntas Interpretativas Possibilidades de respostas
10. Vocé conhece alguém persistente como Resposta pessoal.
dona Aranha?
11. O que é ser persistente? Resposta pessoal.
12. Quando vocé se mostra persistente? Resposta pessoal.

Fonte: Os autores (2022).

As perguntas interpretativas possibilitam ao estudante
articular o tema textual com sua experiéncia pessoal. Por exemplo,
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na pergunta: “10. Vocé conhece alguém persistente como dona
Aranha”, o aluno-leitor aborda a tematica da persisténcia,
presente no poema, para sua vida, a posicionar-se dialogicamente
a respeito do que compreendeu.

Ao término da preparacao das perguntas de leitura, é possivel a
selecao daquelas a serem efetivamente trabalhadas com o aluno-leitor,
em situagao de ensino, para que se responda a questao “Do que trata o
texto?”, como sintese do conjunto de informagoes:

Quadro 12: Selecao de perguntas

Perguntas Possibilidades de respostas

1. O poema e a
principalmente,

(A) da persisténcia da dona Aranha e dos
sapos.

(B) da preocupagao da dona Aranha e dos
sapos.

ilustracdo tratam,

(A) da dona

Aranha e dos sapos.

persisténcia da

(C) da compaixao dos sapos por dona
Aranha.

(D) da indiferenca de dona Aranha em
relagdo aos sapos.

2. O que a dona Aranha demonstra, ao nao
desistir de pedir ajuda, e os sapos, ao nédo
pararem de tocar?

Ao nao desistirem de pedir ajuda,
tanto dona Aranha quanto os sapos
demonstram sua persisténcia.

3. O que é ser persistente?

Ser persistente é ser alguém que
nao desiste daquilo que deseja.

4. Quando vocé se mostra persistente?

Mostro-me persistente quando,
mesmo diante de uma situacao
dificil, insisto naquilo que desejo,
como estudar para uma prova de

Portugués.

Fonte: Os autores (2022).

Destacam-se, entdo, as respostas das perguntas de modo a
constituir um texto por meio da justaposi¢ao das ideias:

% O poema e a ilustragdo tratam da persisténcia dos sapos e da dona
Aranha. 2: Ao ndo desistirem de pedir ajuda, tanto dona Aranha quanto

187




0s sapos demonstram sua persisténcia. 3:Ser persistente é ser alguém
que nao desiste daquilo que deseja.4—Mostro-me persistente quando,
mesmo diante de uma situagao dificil, insisto naquilo que desejo, como
estudar para uma prova de Portugués.

A versao final do texto, com as devidas adaptagoes

necessarias, a apresentar apenas as marcas de tema:

O poema e a ilustracao tratam da persisténcia dos sapos e da dona
Aranha. Ao nao desistirem de pedir ajuda, tanto dona Aranha
quanto os sapos demonstram sua persisténcia. Ser persistente € ser
alguém que nao desiste daquilo que deseja. Mostro-me persistente
quando, mesmo diante de uma situagao dificil, insisto naquilo que
desejo, como estudar para uma prova de Portugués.

O trabalho com as perguntas ordenadas e sequenciadas

permite contemplar o desenvolvimento de habilidades de leitura
(BRASIL, 2017), conforme alguns exemplos de perguntas para o

poema e a ilustragao, presentes no Quadro 12.

Quadro 13: Habilidades acionadas pelas perguntas de leitura

Perguntas elaboradas para poema e Habilidades da BNCC
ilustracao
- Por que os sapos prepararam a | (EF15LP03) Localizar informagoes

orquestra?
- Por que o barulho da orquestra
incomoda?

explicitas em textos.

- O poema e a ilustragdo tratam,
principalmente,

(A) da persisténcia dos sapos e de
dona Aranha.

(EF35LP03) Identificar a ideia central
do texto, demonstrando compreensao
global.

- Por que a dona Aranha ndo
conseguiu parar o show?
- O que a dona Aranha demonstra, ao
nao desistir de pedir ajuda, e os sapos,
ao nao pararem de tocar?

(EF35LP04)  Inferir
implicitas nos textos lidos.

informagoes

- Em qual periodo do dia ocorre a
historia?
- Onde esta a dona Aranha e como

(EF15LP04) Identificar o efeito de
sentido produzido pelo
recursos expressivos grafico-visuais em

uso de
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esta seu humor? textos multissemidticos.
- Onde estdo os sapos e como esta o
humor deles?

- A ilustracao se relaciona a qual parte | (EF15LP18) Relacionar texto com
do poema ‘Orquestra’? ilustragdes e outros recursos graficos.

Fonte: Os autores (2022).

Para a elaboracdo da proposta teodrico-metodologica de
ordenacao e sequencia¢ao de perguntas de leitura para o poema e a
ilustragao, com foco no aspecto tematico, alguns encaminhamentos
foram realizados nos textos: (1) reconhecimento do tema do texto e a
localizagdo de suas marcas; (2) elaboracao de perguntas de leitura
para as ideias principais do poema; (3) elaboragao de perguntas de
leitura para a ilustragao; (4) ordenagao e sequenciagao de perguntas:
didlogos entre poema e ilustragao.

CONSIDERACOES FINAIS

A ordenacao e a sequenciacao de perguntas de leitura para o
poema narrativo, em articulagdo com a ilustragao, exemplo de
trabalho com géneros discursivos normalmente utilizados em
situagao de ensino na escola brasileira, é o tema abarcado ao longo
deste capitulo, com o objetivo de demonstrar como a abordagem
de construcao de perguntas de leitura se efetiva como adequada, a
contribuir para a formacao e o desenvolvimento do aluno-leitor, a
partir das consideragoes das habilidades de leitura destacadas
pela BNCC (BRASIL, 2017) e pela literatura em Linguistica
Aplicada do Brasil (MENEGASSI, 2010a, 2010b, 2010c, 2011, 2016;
FUZA; MENEGASSI, 2017, 2019, 2020; FUZA, 2017). Para tanto,
foram realizadas reflexdes sobre as concepgdes de leitura e as
perguntas envolvidas, assim como propostas de trabalho de
leitura a partir de dois exemplos de enunciados concretos que se
apresentam em livro didatico do Ensino Fundamental Anos
Iniciais: um poema narrativo e sua ilustragao.

As atividades propostas representam uma das varias
possibilidades de vertente tedrico-metodologica para o ensino da
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leitura, dentre muitas outras possibilidades existentes na
literatura em Linguistica Aplicada e nos estudos a envolver a
leitura em perspectiva interacionista e dialogica.
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5.

ENTONACAO VALORATIVA
EM ATIVIDADES DE LEITURA

Jane Cleide dos Santos Bezerra
Renilson José Menegassi

DO TEMA

Considerar a entonacao valorativa como elemento inerente a
producdo de sentido na leitura é, antes de tudo, admitir que o
enunciado, na condi¢do de discurso, sobrenada em interagOes
estabelecidas por sujeitos socio e historicamente situados, logo,
para ser compreendido, necessita ser vinculado a por¢ao concreta
da vida real em que foi concebido e é recebido. O sentido do dizer e
a sua atualizacdo somente se efetivam em contextos de interac¢ao, o
que leva a inferir que o entendimento de um enunciado estd
condicionado a apreciacdo de elementos axiolégicos (BAKHTIN
(2010[1986]), valorativos, uma vez que o tom do discurso esta
sempre direcionado ao outro e a situagao de interagao estabelecida,
ao se dar o compartilhamento dos valores sociais e histdricos,
porque o elemento afetivo, proprio da natureza humana, se
manifesta na e pela entonagdo valorativa. Essa percepcao assinala o
objetivo macro deste trabalho, que é apresentar uma abordagem de
ensino de leitura a partir de atividades que admitem a entonacao
valorativa, a evidenciar que esse conhecimento auxilia no
desenvolvimento de habilidades e da autonomia do aluno-leitor, ja
que é pela leitura que se constitui como um respondedor ativo
sobre as coisas e os fatos do mundo por ele habitado. Para isso, foi
tomada, como amostra ilustrativa, o trabalho com a produgao de
atividades de leitura, a considerar a entonagao, enquanto elemento
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axiolégico, em uma Histéria em Quadrinhos (HQ) de Calvin e
Haroldo, um enunciado comum no material didatico utilizado em
aulas de Lingua Portuguesa no pais.

Em contexto de ensino, o enunciado, para ser compreendido,
perpassa um trabalho de avaliacdo que, geralmente se vale de
perguntas de leitura, sobretudo, se se considerar o livro didatico
enquanto instrumento de ensino e aprendizagem da lingua escrita.
A esse respeito, Fuza e Menegassi (2020, p. 65) advertem que, “se,
em sala de aula, as perguntas sao uma das ferramentas de ensino,
torna-se viavel estuda-las, pois possibilitam a fluéncia critica na
leitura dos alunos-leitores, denominagao que significa o leitor no
papel social de aluno em situagao de aprendizagem”. Para assumir
esse papel social, o leitor precisa assimilar o acento valorativo do
enunciado escrito, ou seja, precisa adentrar no universo
vocal/acustico de sua manifestacdo na situagdo pragmatica
(DAHLET, 2005). O ponto de partida para a execucao desta
proposta se d4 no acatamento da concepgao de que as axiologias
sociais se apresentam como sustentadoras da constituicio do
enunciado, aqui compreendido como o texto e o discurso num
conjunto, justamente porque sdo elas “que fazem o linguistico
significar” (POLATO; MENEGASSI, 2017, p. 128), visto que o
extraverbal, a avaliagao social e a entonagao consubstanciadas no
enunciado sdo responsaveis pela organizagao tanto do tema quanto
da sua forma de expressdao. Na pratica, os elementos axioldgicos
configuram tudo o que é compartilhado pelos interactantes nas
multiplas relagdes por eles estabelecidas, fato que justifica a opgao
em considerar as axiologias sociais no trato com a leitura. Para
tanto, sao apresentados de forma concisa os elementos axioldgicos,
a partir dos estudos advindos do Circulo de Bakhtin (BAKHTIN,
2003 [1979]; 2010 [1986]; 2016 [1979]; VOLOCHINOV, 2017
[1929/1930]; 2019 [1926]), bem como das reflexdes suscitadas por
estudiosos e pesquisadores brasileiros, a despeito da dimensao
axiologica da linguagem (BUBNOVA, 2011, DAHLET, 2005;
DIONISIO, 2010; FUZA; MENEGASSI, 2017; 2018; 2019; 2020;
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MENEGASSI, 2016; MENEGASSI; CAVALCANTI, 2020; POLATO;
MENEGASSI, 2017; RODRIGUES, 2001; SOBRAL, 2009).

DA ENTONACAO VALORATIVA NO DIALOGISMO

Para dar conta da ancoragem tedrico-conceitual, assume-se o
posicionamento do Circulo de que o enunciado é determinado pela
avaliagdo social em todos os seus aspectos e que a manifestagao
dessa avaliagdo consiste na realidade sonora da expressao
(VOLOCHINOV, 2019[1926]). Ao somar essa ideia a assercio de que
o elemento afetivo somente se manifesta no discurso, compreende-se
que a voz do sujeito existe e € ouvida no texto, a partir da entonagao,
o que leva a admitir que a entonagado se constitui na fonte dessa voz
(DAHLET, 2005). Destarte, o ouvinte/leitor, para assimilar o acento
valorativo do discurso, adentra no universo vocal/imagético-actistico
de sua manifestagao na situacao pragmatica efetiva, o que implica
considerar o contexto extraverbal, até porque, ha qualidades
presumidas que nao foram explicitamente enunciadas no
verbalmente expresso (VOLOCHINOV, 2019[1926]). Dai, defender-
se que a percepgao das axiologias sociais, dos valores dos grupos
sociais participantes pelo leitor, é fulcral para a compreensao do
texto na condigao de discurso.

Em relagao as avaliagOes sociais, é necessario advertir que, ao
serem definidas por um grupo social, cuja existéncia foi
determinada pela situagdo socioecondmica, em um dado
momento historico, intercorrem em um nivel de complexidade
com maior solidez, j4 aquelas ligadas a temas do dia a dia
requerem um nivel menor, mas ndo menos relevante. Entretanto,
todas as situagdoes de comunicagao verbal sao atravessadas pela
avaliacao social, pelas axiologias, e fazem parte do todo, ou seja,
estao inseridas no grande didlogo social. De fato, “é impossivel
compreender um enunciado concreto sem conhecer sua atmosfera
axiologica e sua orientacdo avaliativa no meio ideoldgico”
(MEDVIEDEYV, 2016[1928], p. 185). E nesse sentido que o Circulo
de Bakhtin confere notoriedade ao carater de inseparabilidade
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entre o enunciado e o acontecimento verbal, por defender que nao
somente “0 sentido do enunciado possui um significado historico
e social, mas, também o préprio fato de sua prondncia e, em geral,
de sua realiza¢do aqui e agora, em dadas circunstancias, em dado
momento historico, nas condi¢oes de dada situagao histérica”
(MEDVIEDEV, 2016[1928], p. 183). Depreende-se com isso que as
avalia¢Oes sao atualizadas no evento social, em conformidade com
a posigao ocupada pelos sujeitos, logo, sao distintas. O Circulo faz
referéncia a essa situagao, a partir da seguinte ilustracao:

suponhamos o seguinte caso. Dois grupos sociais inimigos dispdem
de um mesmo material linguistico, isto ¢, de um Iléxico
absolutamente idéntico, e das mesmas possibilidades morfoldgicas
e sintaticas, e assim por diante. Nessas condices, se as diferengas
de nossos dois grupos sociais estiverem condicionadas pelas
premissas socioecondmicas fundamentais de sua existéncia, as
mesmas palavras terdo entonacdes profundamente diferentes
(MEDVIEDEV, 2016[1928], p. 187).

As especificidades das valoragoes em cada enunciado manifesto
correspondem as varias formulacdes apresentadas para cada
situagdo, o que corrobora com a ideia de que o valor ¢ atualizado,
adequado ao querer-dizer de cada grupo, a considerar suas
condi¢des sociais, histéricas e ideologicas no momento do
intercambio verbal. Dai afirmar que qualquer palavra pronunciada
com entonagdo expressiva, valorativa por natureza, constitui-se em
um elemento de sentido no interior das relagdes sociais, porque
opera com a finalidade de completar toda e qualquer expressao, a
conduzir e deixar-se ser conduzida pelas avaliagdes sociais. O que
permite atestar que a dimensao valorativa da linguagem emerge da
vida real, uma vez que é construida gradativamente no meio social, a
imprimir no enunciado um posicionamento avaliativo tnico e
irrepetivel. Na verdade,

a avaliacdo social organiza tanto a propria visao e compreensao do
acontecimento transmitido — pois s6 vemos e compreendemos
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aquilo que, de uma maneira ou outra, toca-nos, interessa-nos —
quanto as formas de sua transmissao: a disposi¢ao do material, as
digressdes, os retornos ao passado, as repeticdes etc., tudo isso é
atravessado pela mesma légica da avaliacio social (MEDVIEDEYV,
2016[1928], p. 191).

E na manifestacio do dizer que os aspectos axioldgicos sdo
desvelados e isso ocorre nas e pelas relagdes dialdgicas
estabelecidas entre o locutor, o ouvinte e o objeto, o que denota a
natureza social da linguagem subjacente em toda discussao do
Circulo, fato que remete a outro componente axioldgico, o
“extraverbal”. Menegassi e Cavalcanti (2020) afirmam que, pelo
fato de a dimensdao extraverbal ser constituida por valores
distintos, os sujeitos sao compelidos a convivéncia com essa
diversidade de valores, como parte de sua propria evolugao. Essa
reflexao fortalece o argumento de que a palavra pronunciada para
ser efetivamente assimilada carece ser vinculada a situagao social
que a engendra, j4 que a palavra em si mesma ndo é
autossuficiente, “ela surge da situagdo cotidiana extraverbal e
mantém relagdo estreita com ela. Mais do que isso, a palavra é
completada diretamente pela propria vida e nao pode ser
separada dela sem que o seu sentido seja perdido”
(VOL()CHINOV, 2019[1926], p. 117), isto é, a parte presumida do
enunciado figura na base da significagio com a fungao de
abastecer de sentido a enunciagdo, portanto, é de carater social.

Os valores, as experiéncias, as opinides compartilhadas a
despeito de determinadas questdes, as avaliagdes producentes ou
contraproducentes acerca dos comportamentos e das agdes
humanas sé podem ser percebidas no enunciado, pela parte
subtendida, uma vez que nao fazem parte do individual, mas, do
coletivo. Para assimilar o discurso, o interlocutor precisa
“identificar essas caracteristicas no meio social, para que a
compreensdo do enunciado se qualifique, permitindo que a
interagdo se instale e a enunciagdo se efetive, gerando o ato
comunicativo” (MENEGASSI; CAVALCANTI 2020, p. 102). Esses
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sentidos, nos mais variados niveis, sdo construidos na tensao, na
luta, no debate, na controvérsia, isso define o ato comunicativo,
no qual o sujeito se compromete com seu dizer. Para o Circulo,

Desse modo, a situacdo extraverbal nao é, em absoluto, uma
simples causa externa do enunciado, ou seja, ela ndo age sobre ele a
partir do exterior, como uma forca mecanica. Nao, a situagao
integra o enunciado como uma parte necessaria da sua composicao
semantica (VOLOCHINOV (2019[1926], p. 120).

E a identificagdo das caracteristicas do meio social por parte
do interlocutor que permite a compreensao do enunciado, porque
fornece a matéria para a efetivacdo da atitude responsiva na
interagdo verbal. A percepcao do meio manifesta a relagao
emotivo-valorativa pela entonagao, inclusive, a relagao valorativa
entre locutor e objeto é responsavel pela determinagao “da escolha
dos recursos lexicais, gramaticais e composicionais do enunciado”
(BAKHTIN, 2003[1979], p. 296), além do mais, o prdprio estilo
individual do enunciado é determinado pelo elemento expressivo.
E justamente no acoplamento do enunciado a situagdo social que
se faz distingdes entre o enunciado e as formas neutras da lingua,
ou seja, o extraverbal se qualifica naquilo que nao foi verbalmente
explicitado, que nao se encontra manifesto “em linguagem verbo-
visual, em que o contexto pode ser compreendido pelos
envolvidos na interacio por meio de circunstancias nao
linguisticas conhecidas pelos interlocutores e que complementam
o sentido que se quer dar aos enunciados” (MENEGASSI;
CAVALCANTI, 2020, p. 102). Esse pensamento reforca a ideia de
que o enunciado deve ser tratado em relagao ao horizonte espacial
e ideacional dos sujeitos falantes, a conferir-lhe a condicdao de
elemento ideoldgico na corrente da comunicagao verbal.

Em relagdo aos elementos que compdem o extraverbal,
Volochinov (2019[1926]) aponta trés aspectos essenciais. O
primeiro deles, denominado ‘horizonte espacial comum dos
falantes’, diz respeito a unidade palpavel que pressupde, por
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assim dizer, o aspecto temporal. Nao se trata de uma mera
marcagao de tempo, na realidade, abarca um modo de visao
interpretativa do tempo-espaco, isto ¢, do momento histdrico.
Para Menegassi e Cavalcanti (2020, p. 102), esse aspecto “envolve
o conhecimento fisico, espacial em que o enunciado estd se
realizando, que é visivel aos interlocutores, e o conhecimento
ideoldgico dos falantes sobre as condutas que devem ter nesse
espaco determinado”. O segundo elemento é o ‘conhecimento e a
compreensao da situagdo comum aos interactantes’. Refere-se ao
que se sabe sobre o objeto/tema, a compreensao daquilo que se
fala, as razdes que se tem para falar aquilo que se fala e ao
posicionamento valorativo de um locutor frente ao seu
interlocutor. Sobre esse elemento, o Circulo elucida que qualquer
enunciado, seja ele qual for, “sempre conecta os participantes da
situagdo, como coparticipantes que conhecem, compreendem e
avaliam a situacio do mesmo modo” (VOLOCHINOV
(2019[1926], p. 119). O terceiro aspecto é a ‘avaliagaio comum da
situagao comunicativa’, que faz referéncia a atitude valorativa dos
falantes no momento verbal. Se, por um lado, é necessario atentar-
se para a unidade material do mundo, a partir do contexto de vida
imediato e das avaliacdes individuais, por outro, é preciso voltar-
se para a unidade das condigdes reais da vivéncia experimentada,
a buscar apoio em um contexto de vida mais amplo e em
avaliacdes compartilhadas. Embasados nos estudos do Circulo,
Menegassi e Cavalcanti (2020) chamam a aten¢do para a parte
presumida ou contexto imediato, que é a concretizacdo da parte
conhecida pelos interactantes na enunciagao, justamente porque o
horizonte compartilhado pode expandir-se no tempo e no espago,
em uma proporgao maior ou menor. Assim,

[...] se o horizonte real presumido de um enunciado € estreito, a
mudanca mais momentanea dentro deste horizonte pode se tornar
a parte presumida. Se o campo de alcance for mais amplo, o
enunciado pode agir apenas se sustentado em fatores constantes e
estaveis da vida e em avaliagdes sociais substantivas e
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fundamentais. Isto significa que, quanto mais amplas e substanciais
forem as interagOes sociais, maior conhecimento de situagoes
extraverbais os interlocutores passam a ter (MENEGASSL
CAVALCANTI, 2020, p. 103).

Nesse enquadramento, sao apreciadas a relagdo existente
entre os interlocutores e a relagao dos interlocutores com o evento
social. Trata-se de um trabalho que permite o estabelecimento do
didlogo com uma representacao, via interacao discursiva, que, por
seu turno, pressupOe o social e sua relagdo com os grupos sociais,
até porque o valor é construido na relagdo com outro. Dai afirmar
que a palavra é produto da interacdo, porque a avaliagao social,
além de nao estar no contetido da palavra, nao pode ser inferida
dele, “mas em compensacao, ela determina a propria escolha da
palavra e a forma do todo verbal, encontrando a mais pura
expressao na entonagao” (VOLOCHINOV (2019[1926], p. 122-
123). E pertinente sobrelevar que as avaliagdes sociais sustentam
praticas compartilhadas socialmente, por isso dao firmeza e
servem de esteio ao enunciado, porque funcionam como atestados
dessas praticas. E, pois, na vivéncia, na experiéncia humana, que
emerge e se concretiza o projeto de dizer, propriamente, para
suprir a necessidade que o individuo tem de comunicag¢ao. Desse
lugar, a entonagao é assinalada como elemento fundamental na
manifestacao do discurso, visto que o Circulo a qualifica como a
expressao mais pura, mais distintiva e mais imediata da avaliagao
social (VOLOCHINOV, 2019[1926]), a atribuir-lhe a funcio de agir
avaliativa e cronologicamente sobre os elementos formais que
constituem o enunciado, até porque, eles “precisam de entonagao
para significar” (DAHLET, 2005, p. 251).

A compreensao do conceito dialdgico de entonagao valorativa é
fundamental para a consubstanciagdo da proposta de leitura aqui
apresentada, uma vez que contribui para a construc¢ao de sentidos do
enunciado, o que leva a necessidade de refletir como a entonagao é
caracterizada em algumas produgdes do Circulo. Volochinov
(2019[1926]) afirma que a entonagao € social por exceléncia, pois a ela
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cabe o papel de vincular o dito e o nao dito, porque “na entonagao, a
palavra entra em contato direto com a vida. E antes de mais nada, o
falante entra em contato direto com os ouvintes justamente por meio
da entonagao” (VOLOCHINOV, 2019[1926], p. 123). Por essa otica, as
relagdes sociais sao valorativamente negociadas nas e pelas praticas
sociais compartilhadas, a possibilitar uma multiplicidade de
referéncias, nas quais o enunciado se apoia, portanto, sua assimilagao
se da na consideragao do seu horizonte axiologico. E, pois, a entonagao
que favorece o reconhecimento dessas praticas, nisto, é assegurada a
compreensao do dizer, uma vez que a totalidade de uma enunciagao ¢
um ato social (VOLOCHINOV, 2019[1926]). Assim, tanto o contetido a
ser expresso, a atividade mental, quanto a sua objetivacao externa, a
enunciagdo propriamente dita, sdo integralmente situadas em
territorio social, por isso carecem de entonagao.

Voléchinov (2017[1929/1930]), ao apresentar o “valor”, o faz a
partir de sua relagado com a nogao de signo e de entonagao, a
defender que as condutas verbais dos sujeitos sao ancoradas na
interagdo verbal, porque o discurso verbal estd sempre
atravessado pela valoragdo de uma determinada ideologia. Por
isso, a palavra é considerada como o “medium mais apurado e
sensivel da comunicagao social” (VOLOCHINOV,
2017[1929/1930], p. 98), grifo do autor), nela, as ideologias sao
desveladas, os valores sao apresentados. Ao refletir sobre a
“ideologia do cotidiano” (VOLOCHINOV, 2017[1929/1930], p. 99),
o autor reforca a ideia de que a palavra encontra sua prdpria
forma de expressdao e o seu tom na situagdo social, no encontro
entre os sujeitos da comunicacdo discursiva. Até porque “a
comunicagao discursiva nunca poderd ser compreendida nem
explicada fora dessa ligagdo com a situagdo concreta”
(VOLOCHINOV, 2017[1929/1930], p. 220), posto que o individual
e o social se encontram amalgamados e, desse amalgama, emerge
o tom avaliativo, que é desvelado na e pela entonacdo em
variadas acepgoes, tais como, “entoagao expressiva em conjungao
com apreciagdo, acento de valor ou apreciativo, (re)avaliagao e
julgamento de valor” (DIONISIO, 2010, p. 49).
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Em relacdo a essa perspectiva, Sobral (2009) denomina
“entonacao avaliativa” a cumulacgao, no enunciado, do valor e da
entonacao desse valor. Na visao do pesquisador, o sujeito que
enuncia espera uma resposta ativa do seu interlocutor, a medida
que ele proprio da o tom avaliativo da atitude responsiva a ser
mediada na relagdo entre ele e o sujeito com quem interage.
Compete, entdo, a entonagao, o trabalho de materializar a atitude
avaliativa do falante e, a0 mesmo tempo, imprimir o tom do seu
posicionamento em relagao ao outro social, seja de aprovacao, seja
de divergéncia ou, até mesmo, de efetivagao de atos. Nas palavras
de Rodrigues (2001, p. 27), “pela entonagao o falante se engaja
socialmente e toma posi¢do ativa em relagdo a certos valores”, a
expressar seu ponto de vista valorativo.

Nesse bojo de discussoes, € imperioso amentar que, de forma
concomitante ao verbal, a expressdao fisiondmica e o gesto,
enquanto aspectos corporificados no discurso, marcam as
valoragdes expressas na e pela entonagao, ou seja, fazem-se
presentes na interagdo sem, obrigatoriamente, carecerem de
verbaliza¢do. Tal manifestacdo requer concordancia implicita, ou
seja, obriga o compartilhamento de conhecimentos e de sentidos,
ja que, para o Circulo, “o carater partilhado das avaliagoes
principais subtendidas € o tecido no qual o discurso humano vivo
borda os seus desenhos entonacionais” (VOLOCHINOV,
2019[1926], p. 124, grifos do autor). E por esse olhar que a
entonagado avaliativa € conferido um lugar de destaque, posto que
¢ abalizada como o aspecto nuclear vivificador do enunciado
(BAKHTIN, 2016[1979]).

Ante as consideragdes aqui tecidas, apresenta-se, de forma
compendiada, algumas caracteristicas da entonagao valorativa
prevalecentes no Circulo, por atenderem substancialmente aos
propositos de andlise no trato com a leitura. A entonacdo é aqui
tomada como: a) elemento portador da avaliagdo social
(MEDVIEDEYV, 2016[1928]); b) aspecto materializador da atitude
avaliativa do falante (BAKHTIN, 2010[1986]); c) aspecto avaliador
da palavra em uso (BAKHTIN, 2003[1979]); d) elemento
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responsavel pela exauribilidade do tema (BAKHTIN,
2017[1929/1930]); e) aspecto que vincula o verbal ao extraverbal
(VOLOCHINOV, 2019[1926]); f) elemento que serve como um
fundo entonacional para o coletivo social do falante
(VOLOCHINOV, 2019[1926]). Ao assumir que a entonacao
valorativa € coadjuvante no processo de interagao entre o sujeito-
leitor, o texto e o mundo concreto, naturalmente, admite-se que
esse conhecimento contribui para o tratamento a ser dado a leitura
nas praticas de ensino e aprendizagem da lingua escrita.

DAS ANALISES DA HISTORIA EM QUADRINHOS DE
CALVIN EHAROLDO

Para exemplificar a abordagem de trabalho com a entonagao
valorativa em atividades de leitura, escolheu-se, dentre os varios
enunciados concretos possiveis, a histdria em quadrinhos (HQ) de
Calvin e Haroldo, por ser um género discursivo comum no
material didatico empregado no Ensino Fundamental no Brasil.
Para isso, faz-se um recorte de uma unidade de livro didatico,
para mostrar como o enunciado é explorado a partir da entonagao
valorativa. Na sequéncia, analisa-se criticamente toda a HQ, a
partir do principio da avaliagdo social proposta pelo Circulo de
Bakhtin (VOLOCHINOV, 2017[1929/1930]; 2019[1926]).

A HQ escolhida estd presente na colecao de livros didaticos
“Tecendo Linguagens: Lingua Portuguesa — 6.2 ano”, dos autores
Tania Amaral de Oliveira, Elisabeth Gavioli de Oliveira Silva, Cicero
de Oliveira Silva e Lucy Aparecida Melo Aratjo, 2015, editado pelo
IBEP, situada na segao “Préticas de leitura”, do Capitulo 1, inserida
na Unidade 4, que trata da tematica “Natureza e cultura em cantos e
imagens”. Nas orienta¢des metodoldgicas, os autores ressaltam que o
aluno deve considerar o texto ndo somente do ponto de vista
linguistico, mas, sobretudo, como uma resposta a necessidade que o
sujeito tem de empregar a lingua em eventos discursivos, uma
caracteristica essencial do trabalho com a leitura em situacao de
ensino. Advertem que o tratamento dado aos estudantes no processo
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de leitura € organizado no sentido de que, ao se utilizarem da lingua
em dada situacdo de comunicacdo, interfira na constituicao do seu
significado, propriamente, por nao serem passivos (OLIVEIRA et al.,
2015), isto implica afirmar que sao essencialmente produtores de
contrapalavra e, para tanto, precisam de orientacdo e mediagao
adequadas.

O Capitulo 1 traz como titulo “Construindo um mundo
legal” e objetiva promover o conhecimento da linguagem dos
quadrinhos, a enfatizar como pode aliar-se as condutas do ser
humano, diante de sua responsabilidade com o ambiente em que
vive e com a natureza, de um modo geral. A ideia que norteia as
atividades na unidade é a de que conhecer a linguagem dos
quadrinhos é estar atento também aos significados expressos
pelos tragos e expressoes faciais. As habilidades de leitura de
textos, tanto verbais quanto nado verbais, visam, segundo os
autores, a uma preparagao do aluno no sentido de que possa
aprender a observar, a comparar, a levantar hipoteses, a inferir, a
identificar, a explicar, a estabelecer relacdes de causa e
consequéncia, enfim, que possa se constituir como sujeito no uso
da lingua (OLIVEIRA et al., 2015), este ¢ um aspecto primordial
na constituicao do sujeito leitor.

O recorte a ser analisado advém da proposta constituida a
partir da HQ de Calvin e Haroldo, Figura 1. Apds a exposi¢ao da
HQ, o aluno responderia a quatro perguntas de leitura a despeito
do texto, com a motivagdo exposta no argumento: “Por dentro do
texto”. A primeira pergunta permite refletir acerca da entonagao
como uma das formas de exauribilidade do tema desse enunciado
concreto. A segunda revela, via entonagao, as atitudes tomadas
pelo ser humano em relagio ao meio ambiente. A terceira
pergunta trata do emprego da palavra no texto, isto é, a palavra
em uso, a formar o discurso das personagens. Na quarta, reflete-se
como a entonagao se constitui em um elemento que manifesta
praticas sociais compartilhadas, a agir como um fundo
entonacional para o coletivo social do falante.
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Figura 1: Hist6ria em quadrinhos de Calvin e Haroldo

APOSTO QUE AS CIMLIZACDES
FUTURAS YAO SABER MAIS DO
QUE GOSTARIAMOS SOBRE NOS.
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OLHA, OUTRA LATINWA JOGADA CARAMBA, GUANDO AS ATE PARECE QUE & FACIL ACHAR
NO CHRO. PUXA VIDA, ISSO ME. PESSOAS NAO ESTRO UM PLANETA DESSES! AGORA
DEIXA FURIOSO! orr ENTERRANDO LIXO TOXICO i TENHO QUE CARREGAR
OU TESTANDO ARMAS ESSE TRECO NOJENTO.
NUCLEARES, ELAS ESTRO
EMPORCALWANDO TUDO! A2

WATTERSON, Bill. Yukon Ho! Sao Paulo: Conrad Editora do Brasil, 2010

WATTERSON, Bill. Yukon H(i)!wsiéz) "Paulo: (i)rr;radﬂ Ediéora dé I;frasil,r
2010.

1.Escolha entre as alternativas a seguir as que correspondem
ao sentimento que Calvin expressa com sua fala do quarto
quadrinho:

a) tristeza;d) descrencga;

b) revolta;e) conformismo;

¢) indignagao;f) admiragao.

2.Que motivos Calvin aponta para se sentir assim?

3.0 que vocé acha que Haroldo quis dizer com a frase: “Sabe,
as vezes me orgulho de nao ser humano?”

4. Por que Calvin se despe no altimo quadrinho?

Fonte: OLIVEIRA et al. (2015).

Nesse sentido, ao se pensar nas escolhas e nos usos e empregos
das palavras para a producdo da atividade, observa-se que “os
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signos so surgem no territdrio interindividual, na interacao entre ao
menos duas consciéncias (que, como vimos, ndo sao subjetivas, mas
individuais)” (SOBRAL, 2009, p. 77), neste caso, do autor e do leitor.
Outrossim, o elemento axioldgico encontra expressao na apropriagao
do discurso de outrem, logo, as palavras para serem proferidas nao
somente sao selecionadas a partir da entonagdao pretendida, a
atender o projeto de dizer do falante, como também carecem de
entonagOes valorativas que admitam as vdrias possibilidades de
avaliacao social, ja que toda profericao se presta a interferéncias de
outrem. E nesse contexto que Bakhtin (2016[1979]) argumenta que o
autor, compreenda-se, aqui como o sujeito que fala, produz o
enunciado, se enuncia, “deve ser entendido, antes de tudo, a partir
do acontecimento da obra como participante dela, como orientador
autorizado do leitor. Compreender o autor no universo histdrico de
sua época, no seu lugar, no seu grupo social, a sua posicao de classe”
(BAKHTIN, 2003[1979], p. 191) é condicao fulcral para a
inteligibilidade do dizer. A partir dessa perspectiva, analisam-se as
duas primeiras questdes, a considerar ndo apenas o que estd
expresso por palavras, mas, também, pelos comportamentos
corporais, pelos gestos e pelas expressoes faciais das personagens,
porque, sem levar em conta todos esses elementos para a assimilagao
dos valores compartilhados, torna-se impossivel interpretar o que se
enuncia. Nesse aspecto, a entonagao valorativa surge como elemento
a ser trabalhado em atividades de leitura.

A atividade do livro didatico faz um recorte de apenas um
quadrinho de toda a HQ, o que fraciona o trabalho de leitura na
integra de todo o enunciado. O quarto quadrinho, em torno do
qual a pergunta se organiza, expde o seguinte discurso a partir da
fala da personagem Calvin: “CARAMBA, QUANDO AS
PESSOAS NAO ESTAO ENTERRANDO LIXO TOXICO OU
TESTANDO  ARMAS  NUCLEARES, ELAS  ESTAO
EMPORCALHANDO TUDOQ!”. A pergunta de leitura solicita que
o aluno aponte quais sentimentos Calvin expressa com sua fala,
para isso, oferece seis possibilidades: a) tristeza, b) revolta, c)
indignagao, d) descrenga, e) conformismo, f) admiragao. O
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discurso verbalmente expresso ¢ iniciado pela interjeigao
“CARAMBA”, a externar desagrado, irritagao, surpresa, espanto,
deslumbramento, entre outros sentimentos humanos. Vemos,
pois, que as alternativas sugeridas pelos autores do livro
contemplam as varias possibilidades de uso da interjeicao, a partir
das possibilidades polissémicas estabelecidas, um aspecto
positivo do material analisado, a demonstrar que o conceito de
entonagao valorativa se faz ali presente. Nao obstante, para que o
aluno possa escolher as opgdes correlacionadas aos sentimentos
da personagem, carece fazer um trabalho de contextualizacao, ja
que a palavra per si nao da conta do sentido global da enunciacao,
sua expressao e sua entonacdo vém da consciéncia social. A
palavra, por ser diretamente produto da histéria humana, nao sé
reflete, mas inevitavelmente refrata todos os fendmenos da vida
social. Na verdade,

[...] nenhuma palavra reflete de modo absolutamente preciso
(“objetivo”) o seu objeto, o seu contetdo. A palavra ndo é uma
fotografia daquilo que significa. A palavra é um som significante,

7

emitido ou pensado por uma pessoa real, e que ¢, portanto, um
enunciado inteiro ou wuma parte dele, seu elemento
(VOLOCHINOV, 2019[1930], p. 314, grifos do autor).

Ao se admitir que a palavra surge da vida real, aceita-se que,
para sua assimilagdo, o vinculo conservado na palavra com o
contexto de vida precisa ser recuperado, dai, o posicionamento
em defesa de wuma leitura interacionista-dialégica como
perspectiva descritivo-analitica neste texto. E na interagdo com a
vida real que o sentido se efetiva, até porque a enunciacao “tem
como centro organizador o meio social e nao poderd ser
compreendida e explicada fora desse vinculo com a situagao
concreta de sua manifestacao” (MENEGASSI; CAVALCANT]I,
2020, p. 100). Suponha-se, por exemplo, que o aluno opte em
marcar a alternativa f) admiracdo, na atividade 1. da HQ. O
sentimento de “admiracao” certamente seria uma das
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possibilidades de figura¢ao da interjei¢do “caramba”, porém, nao
corresponde ao sentido do discurso proferido, neste caso. O
sentimento de admiracdao no enunciado nao esta vinculado a
nogao de maravilhamento. O termo “admiracao” pode até figurar
com a ideia de “espanto”. Mas a nogao de “espanto”, como uma
das possibilidades de significagao da palavra “admiragao”, neste
contexto, ndo alcanga a totalidade significativa no todo do projeto
discursivo, isto ¢, nao traz os ecos valorativos da entonacao
manifesta em “CARAMBA”, de sua relacio com a tematica
proposta. A expressao entonada aponta para uma conclusao de
ideias defendidas por Calvin. Na verdade, os sentimentos
externados na palavra “CARAMBA” se constituem em uma
espécie de resumo valorativo acerca do tema da HQ. Logo, € na
recorréncia ao contexto visual da imagem representativa do gesto
de Calvin e da expressao dos olhos de Haroldo, juntamente com o
extraverbal, com o subentendido ali exposto, que se percebem as
avaliagOes feitas pelo menino, bem como os sentimentos nele
provocados, a partir dessa apreciagdo, que se constituem como
resposta a atividade.

Figura 2: Recorte do quarto quadrinho da histéria em quadrinhos de
Calvin e Haroldo

CARAMBA, QUANDQ AS

PESSOAS NAO ESTAO
ENTERRANDO LIXO TOXICO

QU TESTANDO ARMAS
NUCLEARES, ELAS ESTRO
EMPORCALHANDO TUDO!

Fonte: OLIVEIRA et al. (2015).
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A personagem Calvin, enquanto parte representativa do
mundo, ao avaliar determinadas agOes realizadas pelos seres
humanos, como a pratica de jogar lixo no chao, por consequéncia,
a destrui¢do do meio ambiente, j4 mencionada em quadrinhos
antecedentes, responde ativamente ao didlogo social que defende
a preservacao da natureza. Assim, a explosio marcada
verbalmente no termo interjetivo “CARAMBA” ¢, na pratica, um
apoio para determinada entonagdo. Ao aluno, cabe depreender
qual é essa entonagdo, ou seja, dizer se se trata de uma entonagao
de admiragao, de tristeza, de revolta etc. Essa compreensao se da
na assimilacdo das avaliagdes sociais expressas na fala da
personagem, assim como nas suas expressdes corporais. Nesse
sentido, retoma-se o terceiro quadrinho, no qual é percebido que,
ao enunciar seu estado de espirito em relacao ao lixo espalhado no
chao, na expressao verbal “ISSO ME DEIXA FURIOSO”, Calvin ja
assume, desse lugar de fala, a atitude valorativa entonada no
termo “CARAMBA” a ser exposto no quadrinho subsequente, ja
que, na vida real, um ser humano furioso pode a qualquer
momento expressar o sentimento colérico.

Figura 3: Recorte do terceiro quadrinho da histéria em quadrinhos de
Calvin e Haroldo

OLHA, QUTRA LATINHA JOGADA
NO CHAQ. PUXA VIDA, ISSO ME
DEIXA FURIOSO!

Fonte: OLIVEIRA et al. (2015).
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Destarte, a explosao de furia, ndo de admiragdo, expressa no
quarto quadrinho € consequéncia de uma reflexdao sobre
determinadas atitudes humanas nao condizentes com aquilo que
Calvin considera como ético, por sua vez, o proprio autor da HQ,
Bill Watterson, pois € pelo enunciado concreto que materializa sua
valoragao do tema ali apresentado. Sao a essas praticas sociais que
Calvin responde. E ancorado nesse contexto valorativo que a
interjeicdo “CARAMBA” é proferida. Mas, as possibilidades de
significacdo dessa palavra carecem ser analisadas junto aos
demais aspectos entonacionais, porque é a soma de todos esses
elementos, via entonacao expressiva, valorativa, que exaure o
tema no enunciado. E é exatamente na percepg¢ao de como o tema
do enunciado é exaurido que o aluno ¢ autorizado a marcar as
opgoes correspondentes ao sentimento do menino no evento
discursivo. E um trabalho de exercicio de leitura a ser
desenvolvido junto aos alunos. Em Voldchinov (2017[1929/1930],
p- 235]), hd um posicionamento em relagio a entonagdo ser
exaurida no proprio material entonacional, nos seguintes dizeres:
“nesse caso, a entonagao nao penetra na significacao intelectual e
objeto-material da construgao. Manifestamos o nosso sentimento
entoando expressiva e profundamente uma palavra eventual que
as vezes ¢ uma interjeicao”, a exemplo do termo “CARAMBA”,
usado como uma solucao exclusivamente entonacional da
situagao emocional furiosa da personagem Calvin em relacao as
agoOes cotidianas de certas pessoas sobre o meio ambiente. O
proprio leitor, pelo contexto enunciativo, na sua leitura, produz a
entonacao em seu discurso interior, de maneira conclusa, a
exaurir também o tema do enunciado.

Nessa esteira analitica, destaca-se, ainda, como aspectos
entonacionais que contribuem para a exauribilidade tematica, a
repeticdo de algumas formas verbais que retratam as praticas
sociais de algumas “pessoas”. Essas a¢Oes se constituem enquanto
objeto da avaliagdao social feita pela personagem Calvin: as
pessoas a) “ESTAO ENTERRANDO O LIXO TOXICO”; b)
“ESTAO TESTANDO ARMAS NUCLEARES”; c¢)“ESTAO
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EMPORCALHANDO TUDO”. A nogao comumente divulgada de
que a particularidade gramatical da forma nominal do gerandio
consiste em uma a¢ao em curso ou prolongada no tempo, a
expressar uma ideia de duracdo e continuidade no agir, se
constitui também na parte percebida do enunciado, a entonar
uma avaliagio negativa de determinadas praticas sociais,
justamente por esse emprego verbal. Mas como confirmar que se
trata de uma avaliagdo de cunho contraproducente? O aspecto
gramatical aponta, sim, para uma agao prolongada ou repetida,
contudo, enquanto “lado puramente verbal do enunciado”
(VOLOCHINOV, 2019[1926], p. 118]), por si e em si, ndo permite
avancar na construgao dessa significagdo, porque “as opinides e as
avalia¢Oes se referem a um certo todo, no qual a palavra entra em
contato direto com o acontecimento cotidiano, fundindo-se com
ele em uma unidade indivisivel” (VOLOCHINOV, 2019[1926], p.
118). Dai, a necessidade de se estabelecer uma conexao entre a
parte percebida e a situacao extraverbal que a engendra, pelo
subentendido ali em composi¢dao, aspecto inerente ao discurso,
que também necessita ser apresentado ao aluno e desenvolvido
em trabalhos de leitura em situagao de ensino.

O lixo é indissociavel das atividades humanas, porém, se nao
recebe o tratamento devido, o ser humano, no tempo e no espago,
¢ direta e indiretamente atingido, a exemplo de doengas
transmitidas por pragas, insetos ou animais. Essa consideragao, a
partir de uma fragao do mundo real, leva a dedugao de que o que
Calvin repudia é a falta de responsabilidade humana no que
concerne a preservagao do meio em que vive, a causar
desequilibrios infindos nos ecossistemas com o ato de polui¢ao do
meio ambiente, como jogar latas ao chao. Ao expressar que as
pessoas, quando nao estao poluindo o ambiente, estdo a destrui-lo
com testes de armas nucleares, Calvin se inscreve no bojo das
relacdes dialdgicas na condi¢do de sujeito responsivo ativo que
reprova tais agoes. Esses valores socialmente compartilhados sao
entonados no sentimento de irritacao, de repugnancia, de zanga,
inclusive, os aspectos nao verbais apresentados no quarto
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quadrinho corroboram com essa perspectiva valorativa, porque
também atendem ao objetivo de “esgotar completamente a
entonacdo acumulada” (VOLOCHINOV, 2017[1929/1930], p-
236]). Atente-se, por exemplo, para a boca de Calvin desenhada a
partir de contornos que a deixam visivelmente aberta, no quarto
quadrinho, a mostrar que o garoto nao fala em tom suave, na
verdade, ele grita.

Na vida concreta, quando alguém fala gritando, pode
sinalizar, entre outras possibilidades, que perdeu a calma diante
de alguma situagao. Observa-se também que a mao direita de
Calvin se encontra erguida para cima, enquanto mantém o punho
cerrado, o que contribui para a construgdo de uma imagem
metafdrica de enfrentamento. Ha também outros elementos que se
apresentam de modo bastante significativo para a compreensao
da entonagao de grito, a exemplo do balao que comporta sua fala.
Geralmente, o desenho do baldao que exterioriza a nogao de
“grito” é apresentado a partir de tracos pontiagudos, no entanto,
neste quadrinho, o balao é desenhado em tragos continuos. Essa
auséncia de recursos graficos no balao da fala de Calvin, enquanto
aspecto entonacional, permite inferir que a forma de expressao
dessa personagem materializa a ideia de que o discurso nao foi
proferido em tom brando, suave, mas, aos gritos, o que, de certa
forma, desobriga a presenca do tracejado pontiagudo no balao.

Ao se somar aos elementos analisados a partir da
personagem Calvin as expressoes faciais e corporais de Haroldo, a
exemplo da postura marcada pelo abaixamento do queixo e dos
olhos, a mirar o chdo, bem como a posi¢ao das maos, levemente
dobradas e reviradas para trds, percebe-se que assume uma
atitude responsiva ativa que entona tristeza, como resposta a
compreensdo dialdgica estabelecida no quadrinho, ao mesmo
tempo de concordancia a posi¢ao assumida por seu amigo Calvin.
Esse posicionamento valorativo da personagem Haroldo
corrobora com a entonacao de grito no balao que comporta a fala
do garoto. Deduz-se com isso que o aluno, ao somar a entonagao
dos gestos ao verbalmente pronunciado, assimila que os
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sentimentos expressos pela personagem Calvin entonam
“revolta” e “indignagdo”, valores socialmente compartilhados,
produzidos no quadrinho pelas relacdes dialdgicas estabelecidas
pela entonagio. E nesse sentido que o Circulo de Bakhtin defende
a importancia de considerar a avaliagao social “justamente para
poder compreender a formagao historica do tema e das
significagdes que o realizam” (VOLOCHINOV, 2017[1929/1930], p
237). Nesse sentido, os aspectos axiologicos definidos pela
entonacdo expressiva sao ensinados a serem reconhecidos pelo
aluno, em processo de desenvolvimento de leitura nos variados
aspectos possiveis que o enunciado concreto oferece, a destacar-se
a entonacao valorativa.

Em extensao a essa reflexao, ressalta-se que a segunda
pergunta de leitura do livro didatico — “Que motivos Calvin
aponta para se sentir assim?”, em termos praticos, depende da
compreensao responsiva ativa da primeira questao — “Escolha
entre as alternativas a seguir as que correspondem ao sentimento
que Calvin expressa com sua fala do quarto quadrinho”,
justamente porque requer do aluno uma explicagdo acerca dos
motivos que movem a personagem Calvin a expressar os
sentimentos de “revolta” e de “indignacao” (OLIVEIRA et al,,
2015, p. 200). Ressalta-se que essas alternativas sao sugeridas
como corretas pelos autores do livro didatico como possibilidade
de resposta para a questao 1.

Os motivos a serem apontados pelo aluno como resposta a
essa atividade foram explicitamente verbalizados no quarto
quadrinho, nos seguintes termos: “AS PESSOAS QUANDO NAO
ESTAO ENTERRANDO LIXO TOXICO OU TESTANDO ARMAS
NUCLEARES, ELAS ESTAO EMPORCALHANDO TUDO”. Sio
essas praticas sociais repudiadas por Calvin a razao de sua ftria,
porque sdo ac¢des avaliadas negativamente, ja que poluem o meio
ambiente, de acordo com o grupo social a que a personagem
pertence. Com isso, é possivel, pontualmente, observar o
comportamento dessas “pessoas” que inscreve na enunciagao o
sentimento de Calvin e dd o tom da expressao manifesta na
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entonacao de indignagao e de revolta. Nesse sentido, a entonagao
se constitui como um fundo entonacional do coletivo social do
falante, ¢ como se “ela bombeasse energia da situagao cotidiana
para a palavra, atribuindo ao todo linguisticamente estavel um
movimento histérico vivo e um carater irrepetivel”
(VOLOCHINOV, 2019[1926], p. 129).

Para construir a resposta a terceira atividade do material
didatico, o aluno precisa considerar nao somente a fala das
personagens, mas, também, os movimentos realizados por si. Por
exemplo, no sexto quadrinho, ao proferir o discurso: “SABE, AS
VEZES ME ORGULHO DE NAO SER HUMANO., a
personagem Haroldo mantém seus olhos fechados e pde a mao
direita entreaberta no peito esquerdo, enquanto seu queixo esta
levemente erguido.

Figura 4: Recorte do sexto quadrinho da histéria em quadrinhos
Calvin e Haroldo

"| SABE, AS VEZES ME ORGULHO
DE NAO SER
HUMANO,

Fonte: OLIVEIRA et al. (2015).
O gesto de manter o queixo levantado para cima, realizado

pelo falante em dire¢do ao seu ouvinte, socialmente € interpretado
como um sinal de que o sujeito que fala revela confianca no
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verbalmente expresso, certeza em seus valores sociais. E um gesto
que se constitui em uma espécie de “inventdrio pragmatico-
referencial” (POLATO, 2017, p. 40), quer dizer, representa, no
texto, uma conduta social reconhecida. Ao ser associado aos
demais gestos, como fechar os olhos e colocar a mao no peito,
especialmente do lado do coragdo, materializa-se um conjunto de
expressoes que, na vida real, sinalizam a emocao de alguém que
demonstra orgulho, que exalta a si proprio por ter feito ou por
nao ter feito algo e, por isso ser elogiavel, se orgulha do que é. As
palavras proferidas por Haroldo sao resultadas da avaliagao de
uma determinada situacdo, uma vez que as palavras enunciadas
apontam para o desfecho das inquietagdes demonstradas pela
outra personagem, o menino Calvin. Cabe, pois, ao aluno-leitor,
situar o discurso verbalizado para apreender os valores nele
manifestado. Nesse caso, faz-se necessario ensinar os elementos
inerentes a situacdo, para que o leitor entenda e aprenda a
realizagao dessa leitura dialdgica e valorativa.

Um questionamento a ser feito em relacdo ao discurso a ser
analisado pelo estudante, como suporte para a constru¢do da
resposta a ser dada na atividade, seria: A quem a personagem
Haroldo se dirige ao manifestar seu ponto de vista? Vemos nesse
quadrinho que Calvin aparenta estar atento a fala de Haroldo. Isso
pode ser constatado pela posi¢ao ocupada por ele: Calvin estd em
frente ao tigre e mantém a cabeca erguida em sua diregao, bem como
mantém o olhar fixado em Haroldo. Os elementos nao verbalizados
por palavras, como os gestos, o olhar, o modo de andar, as
expressOes faciais e corporais encerram valores expressos pela
entonacao valorativa, o que leva a conclusao de que Haroldo conta
com toda a atencdo de Calvin. Tem-se, aqui demarcada, uma nitida
caracteristica da entonacdo discutida pelo dialogismo, porque a
atencdo percebida nao foi expressa pela prontincia possivel das
palavras no quadrinho, mas pelo gesto, portanto, o carater social é
marcado, o extraverbal é definido (VOLOCHINOV, 2019[1926]),
como ja salientado em outras discussoes.
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Ao se analisar a entonagdo do discurso da personagem
Haroldo, para o qual a proposta de atividade solicita que seu
sentido seja explicado, percebe-se que a entonagao do enunciado
transmite o sentimento de satisfacdo e de orgulho, dada a
condicao animal do enunciador em detrimento a condi¢ao do ser
humano. Contudo, ha necessidade, ainda, de entender o que
realmente significa esse orgulho, entdo, cabe refletir sobre o que
estd sendo respondido na fala do tigre, ou a quem estd sendo
dirigido o discurso por ele proferido. Ante a esses
questionamentos, o aluno é direcionado a refletir como o homem
¢ concebido, melhor dizendo, quais valores sao manifestados nos
discursos que definem as diferencas entre os homens e os animais.

Na vida concreta, o ser humano é definido como um ser
racional e o animal como um ser irracional, o que implica afirmar
que o homem tem inteligéncia, tem consciéncia e tem capacidade
para analisar seus atos, para executar suas tarefas, para planejar
suas atividades e coloca-las em pratica. Se assim é, entdo como
justificar, por exemplo, o lixo jogado no chao no primeiro e no
terceiro quadrinhos, que desperta em Calvin o sentimento de
indigna¢do? Justamente por ser conceituado como inteligente e
capacitado, o ser humano pode alcangar tanto as coisas sensiveis
quanto as coisas corporais, materiais. Mais ainda, o homem pode
alcancar as realidades imateriais, a exemplo da verdade, do bem,
da justica, da virtude, entre outras coisas, valores de construgao
da sociedade humana. Se assim €, entao como compreender a falta
de respeito e de cuidado pelo seu semelhante e pelo seu planeta,
expressos no discurso de Calvin, no quarto quadrinho, ja
analisada na segunda questao: “CARAMBA, QUANDO AS
PESSOAS NAO ESTAO JOGANDO LIXO TOXICO OU
TESTANDO  ARMAS  NUCLEARES, ELAS  ESTAO
EMPORCALHANDO TUDO!"?

A fala do tigre confronta precisamente esses valores. E no
embate que a personagem chega a conclusao de que o ser humano
age de forma irracional, dai percebemos a entonacao de
“vergonha” e de indignacao das atitudes humanas manifestada

218



no discurso da personagem Haroldo em oposicao a entonagao de
“orgulho”, verbalmente expressa nas palavras do tigre: “SABE,
AS VEZES ME ORGULHO DE NAO SER HUMANO”, numa
nitida contraposicao valorativa, aspecto inerente aos estudos do
dialogismo, ao considerar as relacdes do eu com o outro
(BAKHTIN, 2016[1979]; VOLOCHINOV, 2017[2019]). Esse
posicionamento talvez ocorra pelo fato de que, apesar de ser
considerado um ser irracional, Haroldo, como animal, ndo polui e
destréi o planeta, como o fazem os humanos. A par dessas
reflexdes, o aluno-leitor daria como resposta a questao feita que a
personagem Haroldo prefere ser um animal, porque os seres
humanos nao se conscientizam de que é necessario preservar o
ambiente em que vivem.

Toma-se, aqui, a pergunta final: “4. Por que Calvin se despe
no ultimo quadrinho?”. A seguir o quadrinho que serve como
premissa para a compreensao do questionamento.

Figura 5: Recorte do nono quadrinho da histéria em quadrinhos
Calvin e Haroldo

Fonte: OLIVEIRA et al. (2015).

Diferente dos animais, o ser humano desenvolveu e manteve
o habito de cobrir seu corpo com roupas, ainda que, no inicio,
tivesse feito isso para se proteger do clima. Essa pratica, com o
passar do tempo, foi alterada, sofreu refinamentos, a se tornar nao
somente uma forma de prote¢do, mas, também, de apresentagao
de si mesmo diante do outro social, de modo a marcar seu lugar
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enquanto sujeito ativo, a se constituir, inclusive, como uma
questdao de status. Na verdade, andar sem roupas nao ¢ uma
pratica social aceitdvel entre os humanos, com raras excegoes, a
exemplo de algumas praias destinadas a pratica de nudismo, ou
ao desejar expor um protesto em via puablica. Ha normas
explicitas que impedem o ser humano de andar nu. Na verdade,
hd uma lei penal que tanto proibe a pratica desse ato como o
considera obsceno, de tal maneira que inclui o ato como crime de
atentado ao pudor e prevé pena para quem o praticar, conforme
determina o artigo 233 do Coédigo Penal brasileiro.

Nesse entendimento, ao homem que, conscientemente, tira a
roupa e sai pelado em lugares publicos, € atribuido o valor de
animal por ser considerado irracional, j4 que a avaliagdo social
compartilhada em relagao ao ato é de cunho extremamente
negativo. Na verdade, o ser humano que assim age geralmente ¢
punido, porque lhe é atribuida a condicao de infrator da lei. Ora, a
atitude de Calvin, ao se despir, ao contrario do que rege a norma
em relacdo a essa pratica, ndo entona irracionalidade, porém,
sensatez. A infracdo cometida é materializada na e pela entonagao
de negacado de sua raga na qualidade de racional. Assim, o fato de
sair pelado andando, naturalmente, junto a um animal, é uma
forma de anuéncia ao discurso proferido por Haroldo, no 6°
quadrinho, analisado anteriormente: “SABE, AS VEZES, ME
ORGULHO DE NAO SER HUMANO.”. A entonagao, aqui, age
como elemento portador da avaliagdo social, a organizar “a
propria escolha da palavra e a forma do todo verbal, encontrando a
mais pura expressao na enfonagio. A entonagao estabelece uma
relagao estreita da palavra com o contexto extraverbal: € como se a
entonacao viva levasse a palavra para fora dos seus limites
verbais” (VOLOCHfNOV, 2019[1926], p. 122-123, grifos do autor).
Assim, o ato de se despir é organizador da forma de expressao,
porque indica que Calvin também nao tem orgulho da raca
humana, ou seja, exterioriza, via entonagao, praticas e atitudes
que compdem a memdria social.
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DO TRABALHO DE PREPARACAO DAS ATIVIDADES PARA

A HQ

A partir das andlises e discussdes realizadas, € possivel

sistematizar alguns aspectos interpretativos-valorativos sobre
cada um dos quadrinhos que compde a HQ, apresentados no
Quadro 1. Esse procedimento auxilia na construcao das atividades
de leitura, portanto, é um aspecto relevante a ser considerado no
processo de preparagao das questdes oferecidas ao aluno-leitor.

Quadro 1: Entonacao valorativa em cada recorte de quadrinho analisado

QUADRINHO AVALIACAO SOCIAL E
ENTONACAO
VALORATIVA
- Avaliagdo de  acoes
realizadas pelos seres
) , humanos.
d | 0 - Resposta ao dialogo social de
e p g
1 preservacao do meio
m NAQ £ INACREDITAVEL? .
ALGUM [DOTA 060U ambiente.

LIXO NESSE LUGAR
MARAVILHOSO,

- Conduta ética sobre a
poluigao do meio ambiente.

- Expressao de Calvin, com
olhos fixos em Haroldo, boca
aberta, como a gritar, mao
direita a pontar para a lata
jogada no chao.

- Entonacdo valorativa de
indignacao e repulsa.

OLHA, QUTRA LATINHA JOGADA
NO CHAQ. PUXA VIDA, ISSO ME
DEIXA FURIOSQ!

- Avaliagdo de acoes

realizadas pelos seres
humanos.
- Resposta ao didlogo social de
preservacao do meio
ambiente.

- Conduta ética sobre a
poluicao do meio ambiente.

- Expressao na face de Calvin,
com olhos fixos na lata jogada
no chao.

- Expressao de Haroldo, a
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observar e compreender a
reflexao realizada por Calvin.
- Entonacdo valorativa de

indignacao.
- Avaliaggo de  agdes
realizadas pelos seres
h .
CARAMBA, QUANDC KS umanos. - .
E“Eamsmuﬁ%s‘?gc . - Resposta ao diadlogo social de
O TESTANDO ARMAS preservagio do meio
ambiente.

NUCLEARES, ELAS ESTRO

- Avaliag¢ao social de condutas
humanas sobre agdes de
poluicdo e destruicdo do
planeta.

- Avaliagdo social do ser
humano.

- Conduta ética sobre a
poluicao do planeta.

- Expressiao de Calvin, com
brago direito levantado a cima
da cabega, com punho serrado,
com boca aberta, a expressar
sua fala com voz alta.

- Entonacdo valorativa de
revolta e indignacao.

SABE, AS VEZES ME ORGULHO
0E NAO SER :
HUMANO, )

- Avaliagdo de  acgdes
realizadas pelos seres
humanos.

- Avaliacgao social de condutas
humanas sobre acdes de
destruigao do planeta.

- Avaliagdo social do ser
humano.

- Avaliagao pessoal sobre suas
proprias  condutas  como
animal, ndo como ser humano.
- Avaliacdo social do ser social
que ¢é perante a temdtica
discutida.

- Conduta ética sobre a
poluicao do planeta.

- Expressao de Calvin, ao
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ouvir atentamente as palavras
de Haroldo.

- Expressdao de Haroldo, com
os olhos fechados, mnariz
levantado, boca semiaberta,
pata direita sobre o peito, a
expressar confianga e
seguranca na expressao de
suas palavras.

- Entonacao valorativa de
orgulho, confianca e seguranga
sobre si.

- Avaliagao sobre as
discussdes realizadas entre
Calvin e Haroldo.

- Resposta ao dialogo social de
preservacao do meio
ambiente.

- Resposta de Calvin a
provocagao de Haroldo.

- Resposta social de Calvin a
sua revolta e indignacdo no
inicio da historia.

- Igualdade de
comportamentos de Calvin a
Haroldo.

- Avaliagdo social do ser
humano como irracional e
sensato, como Haroldo, um

animal.

- Expressao de Calvin, nu, com
as roupas debaixo do braco
esquerdo, a caminhar com
Haroldo que o acompanha do
lado direito.

- Entonacdo valorativa de
respeito e sensatez a conduta
de Haroldo.

Fonte: Os autores (2022).

Com essas interpretagOes-valorativas, a entonagdo se
caracteriza para melhor compreensao dos juizos de valores

223




possiveis de serem produzidos, a partir das analises
socioideoldgicas expressas. Para isso, a terceira coluna do Quadro
2, ENTONACAO VALORATIVA, expressa, por meio de
substantivos, possibilidades valorativas a cada fala de
personagem, transcritas na segunda coluna.

Quadro 2: Entonagdes valorativas nas falas das personagens da HQ de
Calvin e Haroldo

QUADRINHO FALAS DAS PERSONAGENS ENTONACAO
VALORATIVA

1.0 CALVIN:
“NAO E INACREDITAVEL? ALGUM Indignagio e
IDIOTA JOGOU LIXO NESSE LUGAR repulsa
MARAVILHOSO.”

280 CALVIN:
“OLHA, OUTRA LATINHA LOGADA Indignacio
NO CHAO. PUXA VIDA, ISSO ME
DEIXA FURIOSO!”

3.2 CALVIN:
“CARAMBA, QUANDO AS PESSOAS Revolta e
NAO ESTAO ENTERRANDO LIXO indignacao
TOXICO OU TESTANDO ARMAS
NUCLEARES, ELAS ESTAO
EMPORCALHANDO TUDO!”

4.° HAROLDO: Orgulho,
“SABE, AS VEZES ME ORGULHO DE confianga e
NAO SER HUMANO.” seguranca

5. CALVIN: Respeito e
“ESTOU COM VOCE.” sensatez

Fonte: Os autores (2022).

Assim, como exemplo, tome-se o discurso de Haroldo — “SABE,
AS VEZES ME ORGULHO DE NAO SER HUMANO.”, que
expressa, pela entonacao valorativa, os sentimentos de orgulho,
confianga e seguranga. Dessa forma, a leitura dessa passagem da
HQ, seja efetivada pelo discurso oral ou pelo discurso mental e
interior do leitor, conduz a entonacdo de uma fala a expressar
orgulho, confianga, seguranca, muito diferente das falas de Calvin
que, na maioria das vezes, expressa indignagdao com a situagdo
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descrita de desrespeito e poluigao do meio ambiente. Essa entonagao
expressiva na fala de Haroldo forma uma imagem mental no leitor,
pois, sem ela, diminui-se a compreensao do enunciado, isto &,
“diminui-se a capacidade do discurso de produzir imagens.”
(BAKHTIN, 2003[1979], p. 33). Justamente essa producao de imagens
€ que permite a compreensdo do enunciado, a levar, por
consequéncia, a produgao de sentidos e a avaliagao social pelo juizo
de valor aqui oferecido. No caso do recorte da HQ, a fala de Haroldo
¢ acompanhada pelos gestos da prépria personagem, como ja
discutido na se¢ao anterior.

Realizados os levantamentos expostos nos Quadros 1 e 2, é
possivel a produgao de atividades de leitura a serem trabalhadas
em situacao de ensino.

DAS ATIVIDADES PARA A HQ DE CALVIN E HAROLDO

A histdria em quadrinhos analisada permite o trabalho com a
entonagao em trés de seus elementos: a) as falas das personagens;
b) as expressoes corporais, gestuais e faciais das personagens; c) a
tematica expressa na HQ e as valoragdes correspondentes. Assim,
para efetivar um trabalho adequado, cada um dos elementos
permite a construgao de atividades de leitura proprias, num
primeiro momento. Apds essa etapa, é possivel a ordenagao e a
sequenciacdo das atividades a serem oferecidas ao aluno, numa
determinada situacdo de ensino, a considerar a escolha do ano
escolar correspondente.

Para tanto, elencam-se possiveis atividades construidas aos
trés elementos definidos da HQ, sempre a partir das
caracteristicas da entonagao valorativa ja discutidas.

a) Sobre as falas das personagens:
- Qual seria o sentido expresso na parte inicial da fala de Calvin, no
primeiro quadrinho, “NAO E INACREDITAVEL?”
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- Ao dizer “NAO E INACREDITAVEL?”, no primeiro quadrinho,
Calvin expressa

(A) indignagdo e repulsa. (C) orgulho e confianga.

(B) respeito e sensatez. (D) revolta e sensatez.

- O emprego dos termos “ALGUM IDIOTA”, por Calvin, no primeiro
quadrinho, demonstra

- No primeiro quadrinho, qual é o valor dado por Calvin ao ambiente por
onde caminha com o amigo Haroldo, ao denomind-lo de “UM LUGAR
MARAVILHOSO”?

- No segundo quadrinho, Calvin usa o verbo no imperativo “OLHA”, a

expressar
(A) indignagdo. (C) sensatez.
(B) conformismo. (D) aceitagdo.

- No segundo quadrinho, com a expressio “PUXA VIDA, ISSO ME
DEIXA FURIOSO!”, qual forma de entonagdo Calvin expressa?

- No terceiro quadrinho, a fala de Calvin apresenta uma interjeigdo,
“CARAMBA”, que define seu estado emocional como

- Haroldo, no quarto quadrinho, também usa de uma interjeicdo, a partir
do verbo saber, ao dizer “SABE”, que tem o sentido de

(A) confianca. (C) revolta.

(B) indignacdo. (D) respeito.

- Na mesma fala, Haroldo expressa que “AS VEZES ME ORGULHO
DE NAO SER HUMANO.”, a demonstrar os sentimentos de

(A) orgulho, confianca e (C) revolta, respeito e
seguranga. sensatez.

(B) indignagdo, repulsa e (D) respeito, confianca e
revolta. indignagdo.

- No dultimo quadrinho, a fala de Calvin, “ESTOU COM VOCE.”,
demonstra, em relacdo ao amigo,
(A) respeito e sensatez. (B) indignagio e sensatez.
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(C) confianga e revolta. (D) orgulho e sequranca.

b) Sobre as expressdes corporais, gestuais e faciais das personagens:

- No primeiro quadrinho, a expressdo facial de Calvin demonstra
(A) indignagdio. (C) sensatez.
(B) conformismo. (D) aceitagdo.

- No terceiro quadrinho, Calvin estd com o braco eguido, a ter a mdo em
punho cerrado, a gritar, o que demonstra

(A) revolta. (C) reflexdo.

(B) rigidez. (D) respeito.

- Haroldo, no quarto quadrinho, expressa, por sua posicio corporal, a
valoracdo de

- A quem Haroldo se dirige ao manifestar seu ponto de vista?

- No ultimo quadrinho, ao caminharem juntos e de forma tranquila,
Calvin e Haroldo mostram
(A) respeito a ambos. (C)  respeito a0  meio
(B) respeito ao homem. ambiente.

(D) respeito a poluicdo.

- Qual é o significado de Calvin se despir ao final da histéria?

- O que significa o ato de Calvin e Haroldo caminharem tranquilos no
ultimo quadrinho?

c) A tematica expressa na HQ e as valoragdes correspondentes:

- Na histéria em quadrinhos de Calvin e Haroldo, hi discussio sobre

(A) a indignagdo de Calvin a respeito de atos humanos de poluigdo ao
meio ambiente.

(B) a revolta de Calvin na confianga de Haroldo no ser humano.

(C) o respeito de Calvin aos atos humanos em relagdo a preservagio do
meio ambiente.
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(D) a repulsa de Calvin na sequranca de Haroldo em relacdo aos atos
humanos.

- Na maioria dos quadrinhos da HQ, Calvin se mostra

- Qual é o sentimento que Calvin demonstra apresentar na maioria dos
quadrinhos da HQ?

- Como Haroldo se apresenta a Calvin na histéria em quadrinhos, em
relacdo ao sentimento de Calvin sobre os atos humanos?

- Qual é o tema da histéria em quadrinhos de Calvin e Haroldo?

(A) Conduta ética humana sobre a poluicio do meio ambiente.

(B) Conduta ética de Haroldo sobre a poluicdo e a preservagio causada
pelo homem.

(C) Conduta ética de Calvin sobre a preservagio humana.

(D) Conduta ética humana sobre a preservacgio do meio ambiente.

- A histéria em quadrinhos de Calvin e Haroldo apresenta avaliacdo
social sobre

(A) as condutas humanas de destruicdo do planeta.

(B) as condutas animais de preservagio do planeta.

(C) as condutas infantis de destruicdo do planeta.

(D) as condutas humanas de preservacio do planeta.

- A histdria de Calvin e Haroldo avalia

(A) as acdes realizadas pelos seres humanos.

(B) as agoes produzidas pelos animais.

(C) as agdes conduzidas pelo meio ambiente.

(D) as acbes executadas pela poluicido ambiental.

Em seguida a construcio das atividades de leitura que
trabalham e mensuram a entonagao expressiva apresentada na HQ,
sequenciam-se e ordenam-se as possiveis atividades a serem
apresentadas aos alunos, para o trabalho de leitura, compreensao,
andlise e interpretagao do enunciado. As escolhas das atividades
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implicam em observar aquelas que sao repetidas e aquelas que
permitem uma conduta de raciocinio organizado pelo leitor, isto ¢,
nao sao oferecidas de maneira aleatéria, mas, sim, pensadas,
deliberadas, organizadas, a levar a producdo de sentidos
compativeis com o enunciado em evidéncia, conforme orientam os
estudos de Menegassi (2016) e Fuza e Menegassi (2017, 2018, 2019).
Uma possibilidade de sequenciagao de atividades de trabalho
com a entonagao expressiva na HQ analisada seria pela
apresentacao de dez questdes escolhidas, na seguinte ordenacao:

1) No primeiro quadrinho, ao dizer “NAO E INACREDITAVEL?”,
Calvin expressa

(A) indignagdo e repulsa. (C) orgulho e confianga.

(B) respeito e sensatez. (D) revolta e sensatez.

2) No segundo quadrinho, com a expressio “PUXA VIDA, ISSO ME
DEIXA FURIOSO!”, Calvin expressa qual forma de entonagio?

3) No terceiro quadrinho, a fala de Calvin apresenta uma interjeicio,
“CARAMBA”, que define seu estado emocional como

4) A historia de Calvin e Haroldo avalia

(A) as agdes realizadas pelos seres humanos.

(B) as agoes produzidas pelos animais.

(C) as agoes conduzidas pelo meio ambiente.

(D) as agdes executadas pela poluicdo ambiental.

5) Haroldo, no quarto quadrinho, também usa de uma interjeicio ao dizer
“SABE”, que tem o sentido de

(A) confianga. (C) revolta.

(B) indignagdo. (D) respeito.

6) Na mesma fala, Haroldo expressa que “AS VEZES ME ORGULHO
DE NAO SER HUMANO.”, a demonstrar os sentimentos de

(A) orgulho, confianga e (B) indignacdo, repulsa e
seguranga. revolta.
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(C) revolta, respeito e (D) respeito, confianca e
sensatez. indignagdo.

7) No terceiro quadrinho, Calvin estd com o brago eguido, a ter a mdo em
punho cerrado, a gritar, o que demonstra

(A) revolta. (C) reflexdo.

(B) rigidez. (D) respeito.

8) Na histéria em quadrinhos de Calvin e Haroldo, hd discussio sobre
(A) a indignacdo de Calvin a respeito de atos humanos de poluicio ao
meio ambiente.

(B) a revolta de Calvin na confianga de Haroldo no ser humano.

(C) o respeito de Calvin aos atos humanos em relagdo a preservagio do
meio ambiente.

(D) a repulsa de Calvin na sequranca de Haroldo em relacdo aos atos
humanos.

9) Qual é o significado de Calvin se despir ao final da historia?

10) O que significa o ato de Calvin e Haroldo caminharem tranquilos no
ultimo quadrinho?

Cada uma das questoes produzidas apresenta caracateristicas
definidas para a entonagao, a serem delimitadas pelo docente, na
preparagao da sequéncia de trabalho, o que lhe permite melhor
arranjo da ordenacdo em que cada atividade se apresenta. O
Quadro 3 define essa sistematizagao.

Quadro 3: Caracteristicas da entonacao presentes em cada questao

produzida
QUESTAO CARACTERISTICAS DA ENTONACAO
1 Entonacao expressiva pelo discurso de personagem, com avaliagao

social de indignagao e repulsa.

2 Entonacao expressiva pelo discurso de personagem, com avaliagao
pessoal sobre condutas sociais do homem frente a poluigao do
meio ambiente.

3 Entonacao expressiva pelo emprego de interjeicdo, com avaliagao
social e pessoal sobre condutas sociais do homem frente a poluigao
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e destruicao do meio ambiente.

4 Avaliacao social de agdes humanas.

5 Entonagdo expressiva pelo emprego de interjeicdo, com avaliacao
social e pessoal sobre condutas do homem frente a poluicdo e
destruicdo do meio ambiente.

6 Entonacdo expressiva pelo discurso de personagem, com avaliacao
pessoal de orgulho, confianga e seguranca em nao ser igual aos
homens.

7 Entonacdo valorativa por gestos de comportamentos corporal e
facial, com avaliagdo social sobre os atos humanos frente ao meio
ambiente.

8 Avaliacdo social de a¢des humanas, em relacdo ao tema do
enunciado.

9 Entonacdo valorativa pelo gesto de personagem, com avaliacdo
pessoal de respeito e sensatez.

10 Entonacdo expressiva pelo discurso de personagem, com avaliacdo
pessoal de respeito e sensatez a agdo de outra personagem.

Fonte: Os autores (2022).

Com os trabalhos desenvolvidos, a aplicagdo das questdes de
leitura em situagdo de ensino se mostra possivel. Salienta-se,
conforme ensinam Menegassi (2016) e Fuza e Menegassi (2017, 2018,
2019), que a diversidade de formatos das questdes ¢ um ponto
pertinente a ser considerado, assim como a produgao de respostas
discursivas-argumentativas escritas de maneira completa as questdes
abertas se faz necessaria para o bom desenvolvimento das
atividades, a incluir a produgao textual escrita.

DA RETOMADA DO TEMA

Neste capitulo, assume-se o posicionamento de que a
comunicagdao se estabelece por meio do enunciado nos mais
diversos géneros e, ao mesmo tempo, defende-se que a lingua é
ensinada por meio do texto abalizado como discurso. Assim,
afirma-se que a entonagdo avaliativa se insere como um dos
elementos que organiza o discurso, ao passo que nele se
materializa, a revelar a integracao entre o individual e o social, o
que demonstra que a palavra esta sempre em intera¢do com a
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vida concreta. No contexto escolar, o aluno é qualificado como
sujeito ativo responsivo, enquanto o livro didatico ou o material
didatico, locus que abriga o enunciado, bem como, as atividades
de leitura construidas em torno dele, é reputado como um
instrumento significativo no processo de ensino e aprendizagem,
a servir de apoio nao somente para a formagao, como também
para o desenvolvimento do aluno-leitor. Assim sendo, ¢
pertinente lembrar que a atividade aqui analisada, a partir da HQ
de Calvin e Haroldo, como amostra representativa de proposta de
trabalho com leitura a partir da nocao de entonacao valorativa,
admite que a entonacdo, enquanto conceito axioldgico, se
apresenta em todo processo de interagao social, a manifestar-se de
modo explicito ou implicito, o que implica entender que a
compreensao da palavra-discurso estd atrelada a assimilacao da
avaliacao social e a sua forma de expressdo, dado que todo
construto identitario ¢ cunhado nos grupos sociais e compoe a
memoria social. Por isso, a entonacao cabe o papel de estabelecer
o elo entre o contexto verbal e o contexto extraverbal, a
exteriorizar a avalicio social que, por sua vez, desvela os
comportamentos humanos e as praticas sociais estabelecidas. Isto
sustém o argumento de que a entonacado, ao ser considerada em
contexto de ensino, auxilia na produgdao de sentido, visto que
favorece a interagao entre o aluno, o texto e o mundo factual.

Para o desenvolvimento do trabalho consciente e deliberado
em atividades de leitura com o elemento axioldgico da entonagao
valorativa, a partir dos pressupostos do dialogismo do Circulo de
Bakhtin, sao necessarias algumas condutas de reflexao:

a) escolha de enunciado concreto que permita o trabalho com
a entonagao valorativa, com explora¢oes variadas em situagao de
ensino, a permitir a ampliagdo socioideoldgica dos sentidos junto
ao aluno-leitor;

b) andlise, reflexao e emissao de juizo de valor a cada parte
do enunciado escolhido, de forma a descrever e sistematizar
avaliagOes sociais;
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c) analise, reflexdao e emissao de juizo de valor para elementos
verbais, visuais e tematicos do enunciado, caso seja enunciado
multissemidtico;

d) construgao de atividades a envolver os elementos verbais,
visuais e tematicos do enunciado, de maneira separada, para
facilitar o trabalho docente de preparagao do material;

e) escolha das atividades de leitura, ordenacao e
sequenciagao para o trabalho em situagao de ensino;

f) producao de respostas escritas de maneira completa, a
evidenciar o processo de producao textual escrita.

Para efetivar uma abordagem exemplificativa de trabalho,
neste capitulo foi efetivada a revisao tedrica do conceito sobre
entonagao valorativa, pela perspectiva dialdgica do Circulo de
Bakhtin, analisada uma histéria de quadrinhos de Calvin e
Haroldo, a partir das discussdes oriundas de um livro didatico,
com reflexdes e juizos de valor a partir de avaliagdes sociais.
Depois, oferecida uma série de atividades de leitura a serem
empregadas em situacdo de ensino, com a sistematizacao de
sequenciacdo e ordenagao para o efetivo trabalho de leitura e
produgao de sentidos a partir da entonagao valorativa.
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A LEITURA EM SALA DE RECURSOS
MULTIFUNCIONALIS

Cristiane Malinoski Pianaro Angelo
Renilson José Menegassi

CONSIDERACOES INICIAIS

Nos termos da Lei Brasileira de Inclusdao da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) — Lei 13.146
(BRASIL, 2015), a educagao é direito da pessoa com deficiéncia.
Dessa forma, cabe ao poder publico, dentre outras funcodes,
aprimorar os sistemas educacionais, “[..] visando a garantir
condi¢Oes de acesso, permanéncia, participagao e aprendizagem,
por meio da oferta de servigos e de recursos de acessibilidade que
eliminem as barreiras e promovam a inclusdao plena” (BRASIL,
2015, Art. 28). Um dos servigos proporcionados para os
estudantes com deficiéncias é o atendimento escolar especializado
em Sala de Recursos Multifuncionais (SRM).

As SRM sao ambientes organizados nas proprias unidades
educacionais, com profissionais qualificados, materiais didatico-
pedagogicos proprios e em formatos acessiveis, equipamentos e
recursos de tecnologia assistiva, destinados a atender estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagao (BRASIL, 2008).

O apoio oferecido ao aluno da SRM alinha-se aos principios de
igualdade, inclusao social e de aprendizagem ao longo da vida, de
modo a contribuir para eliminar ou minimizar as barreiras que
possam obstruir a participagdo plena e efetiva do educando na
sociedade, conforme estabelecido no Estatuto da Pessoa com
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Deficiéncia (BRASIL, 2015). Nesse sentido, o trabalho realizado em
SRM articula-se as habilidades que os estudantes desenvolvem ao
longo das etapas e modalidades da Educacao Basica, incluindo a
Educagao Especial, segundo o que se preceitua na Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018). Nesse documento, as
habilidades se referem a um “saber fazer” (BRASIL, 2018, p. 13) para
resolver as demandas da sociedade. Com base em Perrenoud (1999,
p. 9), compreende-se que o saber fazer diz respeito a operagdes
mentais determinadas, ou seja, “fazer relacionamentos,
interpretacdes, interpolagdes, inferéncias, inven¢des, em suma,
complexas operacdes mentais cuja orquestracao so pode construir-se
ao vivo, em fungao tanto de seu saber e de sua pericia quanto de sua
visao da situagao”, do uso social.

Dentre as habilidades necessdrias ao cidaddo estao as
relacionadas a pratica de linguagem de leitura, que seriam
definidas como  desenvolvimentos  cognitivo-linguistico-
discursivos especificos que o leitor manifesta no trato com o texto
de modo a construir significados e produzir sentidos para dar
conta das demandas sociais que exigem a pratica leitora. Na
BNCC, s3ao apontadas as caracteristicas em relagdo ao
desenvolvimento das habilidades de leitura que norteiam,
também, o seu trabalho no ambito da SRM. Ressalte-se que, nesse
documento, ndo ha uma descrigdo exata sobre SRM e as
habilidades a serem ali desenvolvidas. Ha, sim, orientagcao para
que se considerem, ao publico-alvo da Educagdao Especial, os
mesmos principios de outras modalidades de ensino, no que se
refere aos componentes curriculares e aos procedimentos para
engajar os alunos no aprendizado (BRASIL, 2018). Nos termos
expostos na BNCC,

Essas decisoes precisam, igualmente, ser consideradas na organizagao
de curriculos e propostas adequados as diferentes modalidades de
ensino (Educaciao Especial, Educa¢ao de Jovens e Adultos, Educagao
do Campo, Educagao Escolar Indigena, Educacao Escolar Quilombola,

238



Educacdao a Distancia), atendendo-se as orientagdes das Diretrizes
Curriculares Nacionais (BRASIL, 2018, p. 17).

Neste capitulo, sdo elencadas e consideradas as habilidades
descritas na BNCC que sao basicas e essenciais a serem
desenvolvidas e trabalhadas no contexto da SRM.

Ao caracterizar as habilidades de leitura, a BNCC aponta
que: a) as habilidades nao se desenvolvem de forma genérica e
descontextualizada; b) as habilidades desenvolvem-se por meio
dos géneros que circulam nos diversos campos de atividade
humana; c) para o desenvolvimento do leitor, supoe-se o uso de
habilidades que exigem processos mentais, discursivos e
valorativos necessdrios e progressivamente mais demandantes,
passando de processos de recuperacdo de informagdes a
processos de compreensao e de reflexao sobre o texto; d) as
habilidades nao se desenvolvem em curto espaco de tempo,
supondo diferentes niveis, a tornar-se mais complexos durante
varios anos; e) as habilidades operam de forma articulada; f) as
habilidades estao a servigo da ampliacao das possibilidades de
participagdo em praticas de diferentes esferas e campos de
atividades humanas (BRASIL, 2018). A considerar essas
peculiaridades e o publico-alvo da Educacao Especial, elegem-se
para o trabalho em SRM as habilidades que abrangem o dominio
das convengdes graficas e suas relagdes - as habilidades de
decodificagdo e as habilidades envoltas nos processos de
identificagdo de informacdo, de compreensao inferencial e de
interpretacdo e valoragao do tema do texto, a abarcar as teorias do
Interacionismo e do Dialogismo voltadas aos estudos da
Linguistica Aplicada desenvolvida no Brasil. Para melhor
visualiza¢do, o Quadro 1 apresenta a sintese trabalhadas na SRM.
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Quadro 1: Habilidades de leitura

Habilidades de decodificacio

Habilidades de compreensao, de

(EF12LP01) Ler palavras novas com
precisdo na decodificagdo, no caso de
palavras de
globalmente, por memorizagao.
(EFO3LP01) Ler e escrever palavras
correspondéncias  regulares
contextuais entre grafemas e fonemas
- ¢/qu; g/gu; r/r1; 5/ss; o (endo u) e e
(e ndo i) em silaba atona em final de
palavra — e com marcas de nasalidade
(til, m, n).
(EFO3LPO02)
corretamente palavras com silabas
CV, V, CVC, CCV, VC, VvV, CVV,
identificando que existem vogais em
todas as silabas.

uso frequente, ler

com

Ler e escrever

(EFO3LP03) Ler e escrever
corretamente  palavras com  o0s
digrafos lh, nh, ch.

(EFO1LP09) Comparar  palavras,
identificando semelhangas e
diferencas entre sons de silabas
iniciais.

(EFO2LP05) Ler e escrever

corretamente palavras com marcas de
nasalidade (til, m, n).

interpretacio
e valorac¢io do tema
(EFO1ILP01) Reconhecer que textos | (EF15LP02) Estabelecer expectativas
sao lidos e escritos da esquerda para | em relacdo ao texto que vai ler [..],
a direita e de cima para baixo da | confirmando antecipagoes e
pagina. inferéncias realizadas antes e durante a

leitura de textos, checando a

adequacao das hipoéteses realizadas.

(EF15LP03) Localizar informagdes
explicitas em textos.
(EF35LP04) Inferir informacdes

implicitas nos textos lidos.

(EF15LP01) Identificar a fun¢do social

de textos que circulam em campos da

quais participa
reconhecendo

dos

[..]
para que foram produzidos, onde
circulam, quem os produziu e a quem

vida social

cotidianamente

se destinam.

(EF15LP18) Relacionar texto com
ilustragdes e outros recursos graficos.
(EF69LP21) Posicionar-se em relacdo a
contetdos veiculados em praticas nao

institucionalizadas de participagao
social [...].
(EF69LP44) Inferir a presenga de

valores sociais, culturais e humanos e
de diferentes visdesde mundo, em
textos literarios [...].

Fonte: Os autores (2022).

O trabalho é organizado em sequéncias de atividades de
leitura a levar em conta o carater progressivo, processual,
contextualizado, discursivo e valorativo do desenvolvimento das
habilidades. Assim, neste capitulo, ancorado na perspectiva
interacionista de leitura, também com nunces do dialogismo,
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apresenta-se e discute-se uma sequéncia de atividades de leitura,
articulada com as habilidades da BNCC, para o texto do género
discursivo conto “Bichinho de estimacao”, de Orlando de
Miranda (1993), como mostra de possivel aplicagao para a SRM —
Ensino Fundamental Anos Finais, a destacar-se a forma como
auxilia o aluno-leitor na construgao de significados e produgao de
sentidos, nesse contexto especifico.

A LEITURA COMO INTERACAO

A literatura em Linguistica Aplicada aponta um acervo de
conceitos de leitura, isto é, posicionamentos tedrico-praticos que
demonstram construg¢des sociais acerca dos conhecimentos sobreo
modo como o leitor se relaciona com o texto, que orientam os
encaminhamentos didaticos em torno da compreensao da leitura,
da formacgao e do desenvolvimento do leitor na escola brasileira.

Sao conhecidos o0s seguintes conceitos de leitura:
estruturalista, cognitivista, interacionista, discursivo e dialdgico,
que se fundamentam nas pesquisas da Linguistica, a ciéncia da
linguagem, desenvolvidas ao longo das tltimas décadas, como o
Estruturalismo, a Linguistica Cognitiva, a Linguistica Textual, a
Linguistica da Enunciacdo, a Andlise do Discurso (KOCH; ELIAS,
2007, MENEGASSI; ANGELO, 2010). Nenhum desses conceitos se
sobressai ou invalida os resultados de outros, conforme aponta
Rojo (2004, p. 04), “[...] o que acontece € que fomos conhecendo
cada vez mais a respeito dos procedimentos e capacidades
envolvidos no ato de ler”, a contribuir para uma visao mais
completa e abrangente da leitura. Acrescente-se, ainda, que os
conceitos de leitura coexistem nas salas de aulas, como, também,
um determinado conceito seria mais adequado para um contexto
especifico do que outro conceito.

Nessa perspectiva, tomamos como norteador para a
elaboragao da sequéncia de leitura voltada para a SRM o conceito
interacionista de leitura visto que se volta tanto ao leitor quanto
ao texto e as convengoes de interagao social em que se da a leitura,
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a auxiliar na formagdo e no desenvolvimento do aluno como
leitor. No Brasil, o conceito interacionista, juntamente com os
pressupostos do Dialogismo, sob a égide de que a lingua ¢
produto da interagao entre individuos socialmente organizados
(VOL()CHINOV, 2019), ganha visibilidade a partir das
contribuigdes de vdrias teorias, como a Linguistica Cognitiva, o
Estruturalismo, a Linguistica Textual e a Linguistica da
Enunciagao, a propiciar um trabalho orientado e organizado para
o desenvolvimento de diversas habilidades de leitura presentes na
BNCC (BRASIL, 2018). Nesse documento, o conceito
interacionista aparece explicitamente quando se menciona que o
eixo leitura “[..] compreende as praticas de linguagem que
decorrem da interagdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com os
textos escritos, orais e multissemidticos e de sua interpretagao”
(BRASIL, 2018, p. 71, grifos nossos), em praticas de diferentes
esferas e campos de atividades humanas.

A partir do conceito interacionista, considera-se a leitura
como uma “atividade interativa altamente complexa de produgao
de sentidos” (KOCH; ELIAS, 2007, p. 11), que se realiza com base
na materialidade textual, porém, requer a mobiliza¢dao dos saberes
no interior do evento comunicativo. Nessa perspectiva, segundo
Menegassi (2010a, p. 175), “os participantes desse processo
dialogico, no caso o leitor e o autor, se encontram no texto, que é o
lugar em que a interagdo verbal se constitui” de modo a propiciar
a producao de sentidos.

Ao examinar as condic¢des de interacdo do sujeito/linguagem
em leitura, Dell'Isola (1996, p. 73) caracteriza a leitura como um
“ato de coprodugao do texto”, um intersticio entre autor, texto
enquanto manifestacao de linguagem e leitor. Assim, o texto “[...]
¢ enuncia¢dao projetada, continuada ‘ad infinitum’ e perpetuada
pelo leitor, um exercendo influéncia sobre o outro” (DELL'ISOLA,
1996, p. 73), caracteristica que remete ao Dialogismo do Circulo de
Bakhtin, ao ressaltar que pelos e nos enunciados os sujeitos
respondem valorativamente uns aos outros por meio de palavras,
de signos ideologicos carregados de valores sociais.
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Segundo Dell'Isola (1996), para que a coprodugao de sentidos
acontega, € necessaria a ativagao de todo um processo cognitivo, o
que compreende a decodificacdo, a compreensao, 0s processos
inferenciais e a interpretacao, que da origem a uma produgao
individual de sentido, a um novo texto, por sua vez. Em cada uma
dessas etapas do processo cognitivo, o leitor faz uso de diversas
habilidades, que seriam ensinadas no contexto da SRM, a
considerar a progressao e o necessario dominio das capacidades
linguisticas basicas — procedimentos de leitura apresentados na
Matriz de Referéncia da Prova Brasil (BRASIL, 2011) — para a
leitura de diferentes géneros discursivos. Por sua vez, a BNCC
sintetiza as habilidades envolvidas na decodificacdo, como
processo de apropriagao do codigo escrito:

* Compreender diferengas entre escrita e outras formas grdficas (outros
sistemas de representacao);

* Dominar as convengoes grificas (letras maitisculas e minusculas,
cursiva e script);

® Conhecer o alfabeto;

* Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;

* Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas;

® Saber decodificar palavras e textos escritos;

® Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;

* Ampliar a sacada do olhar para por¢des maiores de texto que meras
palavras, desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura
(fatiamento) (BRASIL, 2018, p. 93, grifos do documento).

O processo de interacdo sujeito/linguagem envolve a
compreensdao do texto, que, nos termos de Perfetti, Landi e
Oakhill (2013, p. 246), consiste na “[...] representagao mental da
mensagem do texto”. Para compreender ou constituir a
representacao mental, o leitor necessita recuperar as informagoes
textuais, isto é, identificar, reconhecer e organizar as informagdes
do texto, habilidades definidas pela BNCC (BRASIL, 2018), como
também estabelecer inferéncias, produzindo uma informacao, a
partir de relagdes entre o que é dito, na realidade, identificado,
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reconhecido e organizado, e o que conhece anteriormente. Na
BNCC, a recuperacao das informacdes textuais manifesta-se nas
habilidades de “(EF15LP03) Localizar informagoes explicitas em
textos” (BRASIL, 2018, p. 95) e “(EF01LP26) Identificar elementos
de uma narrativa lida ou escutada, incluindo personagens,
enredo, tempo e espago” (BRASIL, 2018 p. 111). O
estabelecimento de inferéncias é identificado nas habilidades
“(EF35LP04) Inferir informagdes implicitas nos textos lidos” e
“(EF35LP05) Inferir o sentido de palavras ou expressoes
desconhecidas em textos, com base no contexto da frase ou do
texto” (BRASIL, 2018, p. 111).

A leitura como coprodugdao do texto abarca também a
interpretacdo do tema, que é o momento que o leitor utiliza sua
capacidade critica para julgar o que 1é e produzir novos sentidos,
um novo texto a partir do texto lido (MENEGASSI, 2010b). Nessa
relacao, o leitor manifesta uma atitude valorativa sobre o tema,
isto é, avalia, completa, rechaca, concorda, reproduz, polemiza,
adapta o que estd exposto no texto — nogdes que também vao ao
encontro dos pressupostos dialdgicos da linguagem (BAKHTIN,
2003 [1979]; MEDVIEDEV, 2019 [1928]; VOLOCHINOV, 2019).
Nesse processo, autor e leitor trazem para a leitura os seus lugares
sociais, suas vivéncias, suas relagdes com o outro, os valores da
época e da comunidade com quem convive, a posicionar-se com a
linguagem frente a leitura (MEDVIEDEV, 2019 [1928]). Na BNCC,
a interpretacdo e a valoragao do tema aparecem nas habilidades
vinculadas ao objeto de conhecimento “apreciac¢ao e réplica”:

(EF69LP44) Inferir a presenca de valores sociais, culturais e
humanos e de diferentes visdbes de mundo, em textos literarios,
reconhecendo nesses textos formas de estabelecer multiplos olhares
sobre as identidades, sociedades e culturas e considerando a autoria
e o contexto social e histdrico de sua producao.

(EF69LP45) Posicionar-se criticamente em relacao a textos
pertencentes a géneros como quarta-capa, programa (de teatro,
danca, exposicao etc.), sinopse, resenha critica, comentdrio em
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blog/vlog cultural etc., para selecionar obras literarias e outras
manifestagOes artisticas [...]

(EF69LP46) Participar de praticas de compartilhamento de
leitura/recepgao de obras literdrias/ manifestagdes artisticas]...]
tecendo, quando possivel, comentarios de ordem estética e afetiva e
justificando suas apreciagoes, [...] (BRASIL, 2018, p. 157).

No contexto da SRM o conceito interacionista de leitura
sustenta o trabalho com as habilidades basicas de leitura, ou seja,
as habilidades de decodificacdo, compreensdao textual,
compreensao inferencial e interpretagao e valoracao do tema do
texto, conforme apresentado no Quadro 1.

PROSPECCAO EM LEITURA PARA A SRM

O género discursivo explorado como exemplo de sequéncia
de atividades para o trabalho de leitura em SRM é o conto
“Bichinho de estimagao”. O conto é de autoria de Orlando de
Miranda (1993) e encontra-se no livro “Com lagartixa ndao tem
conversa” (1993, p. 20-21), ilustrado por Leninha Lacerda. A
escolha ¢ em decorréncia de trés aspectos a serem sempre
considerados para os anos escolares determinados: a) ser um
género discursivo da literatura infantojuvenil; b) possuir tematica
propria do universo infantojuvenil; c) pertencer ao campo
artistico-literario — campo de atuagao previsto na BNCC (BRASIL,
2018). O conto narra a historia de um garoto que deseja ter um
animal de estimacao.

BICHINHO DE ESTIMACAO

EU SEMPRE QUIS TER UM BICHO DE ESTIMACAO.

NA VERDADE, EU QUERIA UM CACHORRO, DAQUELES GRANDOES,
COM PELO CAINDO NA CARA. PAPAI EXPLICOU QUE AQUI NO
APARTAMENTO E PROIBIDO TER CACHORRO.
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AQUI, TUDO E PROIBIDO.
EU CHORE], POIS QUERIA PORQUE QUERIA TER O MEU BICHO. E MINHA
MAE ME COMPROU SABE O QUE? UNS PEIXINHOS DOURADOS.

EU BEM QUE TENTEI BRINCAR COM ELES, APESAR DE QUE ELES NAO
FAZIAM NADA, SO FICAVAM NADANDO DE UM LADO PARA OUTRO E
COMENDO AQUELA PACOQUINHA QUE TEM QUE DAR MUITO
POUQUINHO DE CADA VEZ, SENAO ELES ESTOURAM DE TANTO
COMER.

JA VIU BICHO MAIS BURRO? ESTOURAR DE TANTO COMER.

UM DIA, A GENTE ESTAVA BRINCANDO DE MEDICO. EU ERA O MEDICO
FINGINDO QUE OS PEIXINHOS ESTAVAM DOENTES. DAI, EU COLOQUEI
O MEU REMEDIO DE BRONQUITE DENTRO DO AQUARIO.

OS PEIXINHOS FICARAM TODOS DE BARRIGA PARA CIMA. PENSEI QUE
TINHAM DORMIDO. MAMAE DISSE QUE TINHAM MORRIDO, FICOU
FURIOSA E JOGOU TUDO NO LIXO. E EU NUNCA MAIS TIVE UM BICHO
DE ESTIMACAO.

TAMBEM, DOS PEIXINHOS NEM SENTI FALTA.

QUEM PODE QUERER UM BICHO QUE NAO SE PODE NEM ENCOSTAR?

(ORLANDO DE MIRANDA. COM LAGARTIXA NAO TEM CONVERSA. SAO
PAULO: MODERNA, 1993, p. 20-21.)

A prospeccao contempla cinco etapas consecutivas, de modo
a auxiliar o professor no trabalho planejado e sistematizado para o
desenvolvimento das habilidades de leitura no contexto da SRM:

I - Atividades antes da leitura;
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II - Leitura silenciosa, oral, entonacional e dirigida a
compreensao;

III - Atividades do contexto de produgao;

IV — Atividades de compreensao textual e inferencial;

V — Atividades de interpretacao e valoragao do tema do texto.

As etapas constituem toda a sequéncia de leitura, a abarcar,
na etapa I, o processo de atualizagdo de conhecimentos prévios,
de motivagao e de criagao de objetivos e expectativas; na etapa II,
o encontro do leitor com o texto, primeiro individualmente e
depois com direcionamentos do professor; na etapa III, a
percepcao do processo de producdo do texto como pratica
situada; na IV, a recuperacdo de informagdo e a compreensao
inferencial; em V, a reflexao valorativa sobre o tema do texto. A
partir delas, o professor constréi a sua propria sequéncia de
leitura, a considerar as caracteristicas e a realidade dos alunos,
assim como as circunstancias de ensino.

I- ATIVIDADES ANTES DA LEITURA

A etapa de atividades antes da leitura proporciona uma
operacao intelectual desde o inicio do processo de leitura, a
preparar o leitor para o conteudo tematico do texto, revisar e
atualizar seus conhecimentos prévios, direcionar seus
pensamentos, agugar a sua curiosidade e criar expectativas para a
leitura (MENEGASSI, 2010c).

Como primeira atividade da etapa, é apresentada uma lista
com nomes de animais para que seja lida em voz alta, a enfatizar o
trabalho com as habilidades de decodificacdao, que abrangem o
dominio das convengdes graficas e suas relagdes com o significado
do texto (BRASIL, 2018). Orienta-se que o aluno leia a lista na
sequéncia da esquerda para a direita, conforme se 1é no sistema de
escrita da lingua portuguesa, como também atente, com a
mediacao do professor, a disposicdo em ordem alfabética das
palavras do quadro.
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1)LEIA OS NOMES DE ANIMAIS EM VOZ ALTA, NA SEQUENCIA
DA ESQUERDA PARA A DIREITA, EM CADA LINHA DO QUADRO:

CACHORRO # COELHO

ELEFANTE GATO
GIRAFA PASSARO
TARTARUGA ZEBRA

Verifica-se que a atividade articula diversas habilidades de
decodificagdo presentes na BNCC, apresentadas, descritas e
analisadas sobre a atividade, para compreensdao tedrico-
metodoldgica:

(EFOILPO1) Reconhecer que textos sao lidos e escritos da
esquerda para a direita e de cima para baixo da pagina, como
direciona o proprio comando da atividade;

(EF12LP01) Ler palavras novas com precisdio na
decodificacdo, no caso de palavras de uso frequente, ler
globalmente, por memorizagao, a desenvolver fluéncia e rapidez
de leitura;

(EFO3LPO01) Ler e escrever palavras com correspondéncias
regulares contextuais entre grafemas e fonemas: c/qu; g/gu; r/r1;
s/ss; 0 (e ndo u) e e (e ndo i) em silaba atona em final de palavra, e
com marcas de nasalidade (til, m, n). O professor aproveita a lista

“_rs

para explicar porque girafa e tartaruga escrevem-se com um “r” e

“"_ 1

cachorro com “rr”; porque elefante é grafado com “n” e nao “m”;
porque pdassaro possui “ss” e nao “s”, dentre outras
possibilidades;

(EFO3LP02) Ler e escrever corretamente palavras com silabas
CV, V, CVC, CCV, VC, VV, CVYV, identificando que existem vogais
em todas as silabas, uma alternativa é escrever, na lousa, as palavras,
identificando com o aluno como é formada cada uma das silabas,
por exemplo, girafa (CV-CV-CV = gi-ra-fa); coelho (CV-V-CCV = co-
e-lho); tartaruga (CVC-CV-CV-CV = tar-ta-ru-ga);

248



(EFO3LP03) Ler e escrever corretamente palavras com os
digrafos lh, nh, ch, como em cachorro e coelho, em que duas letras
CH, RR e LH representam a manifestagdo de um tnico som ou
fonema, em cada digrafo;

(EFO1LP09) Comparar palavras, identificando semelhancas e
diferencas entre sons de silabas iniciais. Para esse trabalho, o
professor compara, junto com o aluno, os sons iniciais das
palavras girafa e gato, levando-o a perceber que, ao ter o G
seguido de E e I, o som fica proximo do som de J; ao ser
acompanhado das letras A, O ou U, o som modifica-se;

(EFO2LPO05) Ler e escrever corretamente palavras com marcas
de nasalidade (til, m, n), como € o caso da palavra elefante, com a
silaba “fan”.

Ao trabalhar tais habilidades, além de propiciar
conhecimentos sobre a estrutura da lingua, a atividade favorece o
desenvolvimento de uma série de operagdes mentais superiores,
como perceber, memorizar, analisar, comparar, relacionar, dentre
outras. Dessa forma, objetiva-se que o aluno ndo apenas constitua
saberes linguisticos, como apropriar-se do codigo linguistico, mas
adquira, com a instru¢do por mediacdo orientada, recursos
cognitivos a serem orquestrados nas demandas escolares e sociais.

Como continuidade das atividades antes da leitura,
apresenta-se uma proposta para que o aluno classifique os
animais do quadro em duas categorias: a) animais que vivem
perto das pessoas, isto é, animais de estimagao; b) animais que
vivem longe das pessoas, conceitos que muitas vezes sdao
desconhecidos por parte dos alunos da SRM. Desse modo, a
medida que as informagdes sao decodificadas, produzem-se
unidades de sentido, ou seja, as palavras do quadro nao consistem
em itens lexicais aleatdrios a serem meramente decifrados, elas
compoem um todo de coeréncia e significagao. Trata-se, ainda, de
uma atividade articulada para o conhecimento prévio, articulada
com a temdtica do conto a ser lido, devendo, portanto, ser
cuidadosamente pensada e planejada pelo professor.
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2) SEPARE OS ANIMAIS DA LISTA EM DUAS COLUNAS:
12 COLUNA: ANIMAIS QUE VIVEM PERTO DAS PESSOAS;
22 COLUNA: ANIMAIS QUE VIVEM LONGE DAS PESSOAS.

ANIMAIS QUE VIVEM ANIMAIS QUE VIVEM
PERTO DAS PESSOAS LONGE DAS PESSOAS

Observa-se que a atividade propicia que o aluno trabalhe
novamente as habilidades de decodificagao, visto que é necessario
ler e copiar do quadro as palavras compostas por silabas
canodnicas, formadas por consoante e vogal, como as silabas das
palavras gato e girafa, como também por silabas nao-canonicas,
constituidas por outras estruturas, como ocorre em zebra,
tartaruga e cachorro.

A atividade favorece, ainda, o desenvolvimento da
habilidade de categorizagao e classificagao a ser desenvolvida em
contexto de SRM. Categorizar pode nao ser um processo simples
para uma crianga ou um adolescente com deficiéncia ou
transtorno global do desenvolvimento, visto que abrange
multiplos processos, como identificar, nomear, classificar, definir,
comparar. Desse modo, ao selecionar um animal do quadro, por
exemplo, elefante, o aluno precisa pensar, sempre com mediagao
do professor, nas caracteristicas principais do animal, como
tamanho, alimentacao, habitat, personalidade, e comparar com as
caracteristicas de bichos que vivem em seu entorno para classifica-
lo como um “animal que vive longe das pessoas”. Categorizar é,
também, um  processo constituido discursivamente
(MARCUSCHYI, 2007), ou seja, depende das experiéncias sociais e
culturais de interagdo das pessoas. Assim, o professor mostra ao
aluno que, embora ndo tdo comuns como gatos e cachorros, ha
espécies de tartarugas que sdao animais de estimagao; em algumas
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culturas estrangeiras, os elefantes sdao domesticados; hd pessoas
que criam cobras dentro de casa, de modo a possibilitar que o
aluno amplie a consciéncia socioideologica acerca da realidade
social e cultural.

Também, tomam-se para a atividade 2) as contribui¢des do
Dialogismo, no que se refere a exauribilidade semantico-objetal
do tema (BAKHTIN, 2003 [1979]), isto é, sobre as possibilidades
de compreender o todo do enunciado, a dar continuidade aos elos
da cadeia enunciativa. Conforme destaca Menegassi (2010b, p. 82),
a exauribilidade tematica “é elemento primdrio e essencial a
producdo de género discursivo, orientando o produtor, no seu
processo de construgdo, e o interlocutor-respondente, no seu
processo de compreensao responsiva, para que se estabeleca a
interacao verbal social”. Para Bakhtin (2003 [1979]), a
exauribilidade tematica ocorre de forma plena, a esgotar
totalmente o dizer e estancar o elemento criativo, e de forma
relativa, a manifestar a criatividade e expandir o enunciado. Na
BNCC, a exauribilidade tematica relativa pode ser notada, por
exemplo, na habilidade

(EF69LP21) Posicionar-se em relagdo a contetidos veiculados em
praticas nao institucionalizadas de participagao social, sobretudo
aquelas vinculadas a manifesta¢des artisticas, produgdes culturais,
intervengdes urbanas e praticas prdprias das culturas juvenis que
pretendam denunciar, expor uma problematica ou ‘convocar’ para
uma reflexdo/acdao, relacionando esse texto/producdo com seu
contexto de producao e relacionando as partes e semioses presentes
para a construgao de sentidos (BRASIL, 2018, p. 147).

Essa habilidade requer a producao de sentidos proprios para
o tema, exaurindo-o relativamente. Desse modo, a partir da
atividade 2), pode-se abrir para o didlogo a respeito do que
significa, por exemplo, um animal viver perto das pessoas, sobre
as escolhas de ragas de animais de acordo com a tendéncia de
cada periodo social, sobre condutas éticas com os animais, sobre
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fatos como aprisionar animais de estimagao em gaiolas ou
correntes, abandona-los nas ruas, esquecer de dar alimentos ou
agua, dentre outras possibilidades.

II - LEITURA SILENCIOSA, ORAL, ENTONACIONAL E
DIRIGIDA A COMPREENSAOQ

A segunda etapa da sequéncia de leitura é a leitura do texto
propriamente. De inicio, é apresentado um objetivo para a leitura,
juntamente com uma atividade que instiga o aluno a estabelecer
previsdes para o texto, uma proposta que se articula com a etapa
anterior, de atividades antes da leitura, a criar uma situagao que o
envolva de tal forma que busque ler e encontrar respostas a
indagacao preliminar. Trata-se de um trabalho com habilidades
também previstas na BNCC, ao explicitar as dimensoes
envolvidas no tratamento didatico das praticas leitoras ao longo
do ensino fundamental:

Estabelecer/considerar os objetivos de leitura [...] expectativas
(pressuposicoes antecipadoras dos sentidos, da forma e da fungao
do texto), apoiando-se em seus conhecimentos prévios sobre género
textual, suporte e universo tematico, bem como sobre saliéncias
textuais, recursos graficos, imagens, dados da propria obra (indice,
prefacio etc.), confirmando antecipages e inferéncias realizadas
antes e durante a leitura de textos (BRASIL, 2018, p. 74).

De modo a relacionar as habilidades de considerar o objetivo
de leitura e estabelecer expectativas para o texto, oferece-se o
comando:

1) VAMOS LER UM CONTO COM O OBJETIVO DE CONHECER A
HISTORIA DE UM MENINO QUE GOSTARIA MUITO TER UM BICHINHO
DE ESTIMACAO. QUAL SERA ESSE BICHINHO?

CACHORRO - COELHO - GATO - PASSARINHO - PEIXE.

Desse modo, ao estabelecer o objetivo de ler para saber a
historia de um personagem que desejava ter um animal de
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estimagdo, juntamente com o conhecimento obtido na etapa
anterior da leitura sobre o que sao animais de estimagao, quais
animais sao mais propicios a serem de estimagao, a atividade
direciona a atengao do aluno para os aspectos mais relevantes do
texto, de acordo com o objetivo previsto, isto é, o garoto e sua
busca pelo bicho de estimagao. Além disso, coloca o aluno em
uma condi¢do de leitor que coproduz sentidos (DELL'ISOLA,
1996), uma vez que lerd para conhecer a historia, fruir, dar uma
resposta, concordar com o desejo do garoto, sentir-se solidario
com o personagem, discordar da escolha do menino etc.

Ap0s, oferece-se a leitura do conto de maneira individual, pela
forma de leitura silenciosa, ja que todo ato de leitura inicial é
idiossincratico, isto é, um momento em que o leitor constroi sentidos
individuais para a leitura (MENEGASSI, 2010c). Assim, € necessario
que o aluno, mesmo aquele que ainda nao domine as habilidades de
decodificacdo, tenha um contato proprio com o género e sua
materialidade linguistico-textual, a perceber, com a mediacao do
professor, a sua composigao estrutural, por exemplo, a presenca de
um titulo e a organizacdo em pardgrafos no conto. Nessa leitura
individual, em se tratando de alunos com pouco repertdrio de
habilidades de decodificagdo, o professor solicita e orienta o
reconhecimento de palavras e expressoes ja estudadas na etapa antes
da leitura, como bichinho de estimagao, cachorro e peixinho.

Em seguida, o professor realiza a leitura entonacional
valorativa (COSTA-HUBES; MENEGASSI, 2021), isto &, 1€ o texto
em voz alta a demonstrar, por meio da voz, das expressoes faciais,
dos gestos e da postura corporal, os valores e os modos de pensar
e de agir dos personagens segundo sua leitura. E por meio dessa
leitura que o texto é posicionado como um discurso vivo e o leitor
como participante ativo da leitura. Assim, o primeiro paragrafo
do texto, “EU SEMPRE QUIS TER UM BICHO DE ESTIMACAQ”,
hipoteticamente seria lido pelo professor em voz grave, em tom
mais baixo e lento, a demonstrar a tristeza do menino por nao ter
e por desejar ter um animal de estimagdo; ou em voz aguda, de
forma rapida, a manifestar a sua indignagao por ainda nao ter o
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bicho de estimagdo desejado. Tais posicionamentos valorativos
convocam o0 aluno a também participar da leitura, como agente
ativo da compreensdao, a concordar, sentir-se solidario,
menosprezar a atitude do personagem. O primeiro periodo do
segundo paragrafo, “NA VERDADE, EU QUERIA UM
CACHORRO, DAQUELES GRANDOES, COM PELO CAINDO
NA CARA”, seria lido com voz dengosa, a dar énfase a vontade
do garoto em ter o bicho preferido. Ainda, podem-se demonstrar,
por gestos, as caracteristicas do animal, como bragos erguidos
para evidenciar o tamanho, e as maos no rosto para mostrar os
pelos sobre a cara. O pentiltimo paragrafo, “TAMBEM, DOS
PEIXINHOS NEM SENTI FALTA”, seria lido com voz aguda, em
posigao corporal de balangar os ombros, a fazer certo desdém
sobre a morte dos peixinhos. Sao possibilidades de entonagdes
que apontam valoracbes a serem exploradas pela voz da
personagem, por meio da leitura em voz alta.

O trabalho com a leitura entonacional valorativa vincula-se
ao conceito dialdgico de leitura, visto que adentra ao universo de
apreciagdes axiologicas, a reverberar valores e posi¢Oes
ideoldgicas e despertar para a ampliagdo da consciéncia
socioideoldgica do aluno-leitor. Na BNCC, tais caracteristicas
estdao presentes na habilidade “(EF69LP44) Inferir a presenca de
valores sociais, culturais e humanos e de diferentes visoes de
mundo, em textos literarios, reconhecendo nesses textos formas
de estabelecer multiplos olhares sobre as identidades, sociedades
e culturas e considerando a autoria e o contexto social e histdrico
de sua producao” (BRASIL, 2018, p. 157), manifestando uma
posigao frente a valores reconhecidos socialmente. Desse modo, a
leitura entonacional propicia condi¢des para que o aluno, com
mediagao orientada pelo professor, compreenda o texto do conto
“Bichinho de estimagao” como um enunciado vivo, que, dentre as
diversas possibilidades valorativas, revela: i) desejo - EU QUERIA
UM CACHORRO, DAQUELES GRANDOES, COM PELO
CAINDO NA CARA,; ii) indignagio - AQUI, TUDO E PROIBIDO;
iii) tristeza - EU CHOREI, POIS QUERIA PORQUE QUERIA TER
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O MEU BICHO; iv) deboche - JA VIU BICHO MAIS BURRO?,
apreciagdes com as quais o leitor concorda, discorda, revolta-se,
mostra-se solidério.

Posterior a leitura entonacional pelo professor, ocorre o
desenvolvimento da leitura dirigida a compreensao, uma pratica em
que o professor e o aluno leem simultaneamente o texto, entretanto o
professor aponta as pausas, as perguntas e os aspectos do texto a
serem evidenciados, conduzindo paulatinamente a leitura
compartilhada (ANGELO; MENEGASSI, 2020). Nessa leitura
dirigida, o professor realiza mediacdes no dominio das habilidades
de decodificagao, por exemplo, a ler palavras compostas por silabas
nao-candnicas, como “sempre” (CVC+CCV) e “bicho” (CV+CCV) -
habilidade “(EFO3LP02) Ler e escrever corretamente palavras com
silabas CV, V, CVC, CCV, VC, VV, CVYV, identificando que existem
vogais em todas as silabas” (BRASIL, 2018, p. 115), ampliando a
sacada do olhar para por¢des maiores de texto do que apenas para
meras palavras, desenvolvendo, assim, fluéncia e rapidez de leitura
(BRASIL, 2018). Dessa maneira, se o aluno lé de forma silabada “EU
—SEM - PRE - QUIS - TER - UM - BI - CHO - DE - ES - TI - MA -
CAQ”, o professor o orienta a localizar no texto o que o personagem
quis ter, por meio de perguntas dirigidas: - O que o menino queria ter?
UM BICHO DE ESTIMACAO, a reler a passagem do texto - Leia
novamente essa primeira frase: EU SEMPRE QUIS TER UM BICHO DE
ESTIMACAO, para desenvolver a fluéncia leitora, sempre com a
colaboragao ativa e mediada do professor.

Na leitura dirigida, outras habilidades de leitura sao
trabalhadas, por exemplo:

a) “(EF15LP03) Localizar informacgoes explicitas em textos”
(BRASIL, 2018, p. 95), decorrentes das perguntas O qué? Onde?
Quando? Com quem? Ap0s a leitura do excerto “NA VERDADE,
EU QUERIA UM CACHORRO, DAQUELES GRANDOES, COM
PELO CAINDO NA CARA”, realiza-se a retomada de
informagdes por outras perguntas possiveis: Que animal o menino
gostaria de ter? Como é o animal que o menino gostaria de ter?;
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b) “(EF15LP02) Estabelecer expectativas em relagao ao texto que
vai ler [...], confirmando antecipagdes e inferéncias realizadas antes e
durante a leitura de textos, checando a adequagao das hipdteses
realizadas” (BRASIL, 2018, p. 95). Apos a leitura dos excertos: i) “EU
CHOREI, POIS QUERIA PORQUE QUERIA TER O MEU BICHO”,
discute-se: O que vocé acha que acontecerd na historia? Serd que o menino
ganhou o bicho desejado? Vamos continuar a leitura para verificar se vocé
acertou na resposta.; i) “E MINHA MAE ME COMPROU SABE O
QUI:Z? UNS PEIXINHOS DOURADOS.”Entio, ele ganhou o animal
desejado?. Com essas estratégias, é possivel “estabelecer relagdes entre
o texto e conhecimentos prévios, vivéncias, valores e crengas”
(BRASIL, 2018, p. 74), o aluno, com mediagdes do professor, reflete
sobre o porqué de a mae ter comprado peixinhos e ndo um cachorro, o
que demanda recuperar conhecimentos sobre os peixinhos, pois
ocupam pouco espago, ddo pouco trabalho, fazem menos sujeira,
fazem menos barulho, nao incomodando os vizinhos do apartamento;

c) “(EF15LP18) Relacionar texto com ilustra¢des e outros
recursos graficos”. O aluno, com instru¢ao mediada pelo professor,
reflete a respeito das ilustragdes: Como é o peixe que aparece na
ilustragdo? O que ele estd fazendo? As caracteristicas do peixe da
ilustracdo sio as mesmas do texto? O que é possivel ver na segunda
ilustracdo? O xarope estd aberto ou fechado? Por qué?;

d) “(EF69LP44) Inferir a presenca de valores sociais, culturais
e humanos e de diferentes visdes de mundo, em textos literarios,
reconhecendo neles formas de estabelecer multiplos olhares sobre
as identidades, sociedades e culturas e considerando a autoria e o
contexto social e histérico de sua producao”, habilidade que se
desdobra em opgdes como: i) avaliar as condutas de personagens
do texto. O aluno avalia, com mediagao do professor, por que o
personagem gostaria de ter “UM CACHORRO, DAQUELES
GRANDOES, COM PELO CAINDO NA CARA”; interrogando
sobre o modo de o garoto se referir aos peixinhos: “JA VIU
BICHO MAIS BURRO?”; “DOS PEIXINHOS NEM SENTI
FALTA”; ii) refletir as tensoes e os conflitos que atravessam o
texto. A partir da leitura da frase “EU SEMPRE QUIS TER UM
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BICHO DE ESTIMA(;AO”, com mediagao do professor, o aluno
questiona Por que o menino desejava ter um animal de estimagio?,
pergunta que originaria possibilidades de resposta: o menino
sentia-se sozinho no apartamento; o menino sentia-se muito
reprimido pelos pais.

Desse modo, a leitura dirigida a compreensao é a leitura em
que o professor 1é junto com o aluno, seleciona as pausas, chama a
atengdo, pergunta, ouve, complementa, explica, pede
esclarecimentos, discute o texto, debate, ensina, trabalha as
habilidades que ainda nao sao dominadas pelo aluno. Também, é o
momento em que o professor instiga o aluno a realizar as suas
proprias perguntas sobre o texto, a assumir “[...] responsabilidade
em seu processo de aprendizagem” (SOLE, 1998, p. 110) e
encontrar sentido no ato de ler. H4, desse modo, planejamento,
sistematizacdo e orientagao de estratégias e abordagens em diregao
a um processo inicial de compreensao pelo leitor, a considerar os
alunos da SRM.

III - ATIVIDADES DO CONTEXTO DE PRODUCAO

As atividades do contexto de producao envolvem as
caracteristicas da situacdao de producao do texto: quem produziu o
texto, para quem produziu, que género e portador textuais foram
selecionados para produzir, com que finalidade produziu, sobre o
que produziu, que valor social atribuiu ao tema que produziu,
quando e em que local produziu, dentre outros elementos que
evidenciam que “a linguagem s vive na comunicagao dialdgica
daqueles que a usam” (BAKHTIN, 2003 [1979]). Na BNCC, os
elementos do contexto de produgao sao trabalhados na habilidade
“(EF15LP01) Identificar a fungdo social de textos que circulam em
campos da vida social dos quais participa cotidianamente (a casa, a
rua, a comunidade, a escola) e nas midias impressa, de massa e
digital, reconhecendo para que foram produzidos, onde circulam,
quem os produziu e a quem se destinam” (BRASIL, 2018, p. 95).
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Para a sequéncia aqui apresentada, selecionou-se o elemento
autor do enunciado para ser explorado junto ao aluno, como
mostra representativa dos demais aspectos das condicoes de
produgao do texto:

1) QUEM E O AUTOR DO CONTO?
O AUTOR DO CONTO E

2) VAMOS CONHECER SOBRE O AUTOR DO TEXTO:

ORLANDO DE MIRANDA E UM ESCRITOR BRASILEIRO. NASCIDO EM
1939, TEM 10 OBRAS PUBLICADAS PARA O PUBLICO INFANTOJUVENIL.

ASSINALE AS ALTERNATIVAS CORRETAS SOBRE O AUTOR ORLANDO
DE MIRANDA.

(A) E UM ESCRITOR.

(B) E BRASILEIRO.

(C) ESCREVE LIVROS PARA CRIANCAS.

(D) ESCREVE LIVROS INFANTOJUVENIS.

A pergunta QUEM E O AUTOR DO CONTO? é facilmente
identificada pelo aluno junto a referéncia do texto para se
trabalhar a habilidade de localizar informagdes explicitas.
Entretanto, em conformidade com as tendéncias dialogicas e
discursivas de leitura, orienta-se o aluno a reconhecer a posigao
social que o autor ocupa. Assim, apresenta-se uma breve biografia
do autor Orlando de Miranda, com algumas caracteristicas mais
relevantes, a permitir que o aluno reconheca sua posigao social de
escritor, viabilizando a consciéncia e o aperfeicoamento de
praticas situadas (BRASIL, 2018). Ainda, quanto ao contexto de
produgao, outros elementos seriam explorados, como a finalidade
da produgdo, o género discursivo, o lugar de circulagao, o
interlocutor, dentre outros.
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IV - ATIVIDADES DE COMPREENSAO TEXTUAL E
INFERENCIAL

Nessa etapa, sao propostos comandos ou perguntas de
compreensao textual e inferencial. Conforme Menegassi (2008, p.
46), as perguntas sao importantes em razao de “[...] ensinar o
leitor, para orientd-lo na sua aprendizagem, para auxilid-lo na sua
formacao e no desenvolvimento como leitor”. Assim, por meio
das perguntas ou comandos, conduz-se o aluno a compreensao do
texto, ou seja, a constituir uma representacaio mental da
mensagem do texto (PERFETTI; LANDI; OAKHILL, 2013).

Para auxiliar o aluno nesse processamento, Menegassi (2010a,
2011, 2016) propoe, com base no conceito interacionista de leitura,
perguntas de resposta textual, que exigem a busca de resposta no
texto para recuperar informacodes textuais, e perguntas de resposta
inferencial, que requisitam a integragdo entre as fontes de
conhecimento que o leitor traz para a leitura e as informagoes
registradas no material textual, a construir uma nova informacao.
Em SRM, ha sempre a necessidade da mediagdo do professor para
que as perguntas sejam respondidas, principalmente nas
inferenciais que demandam processos multiplos e articulados, isto
¢, recuperam informagdes textuais, acionam conhecimentos
prévios, relacionam informagdes textuais e conhecimentos
prévios, constroem respostas inferenciais.

1) QUAL ERA O BICHO DE ESTIMACAO QUE O MENINO GOSTARIA DE
TER?

O MENINO GOSTARIA DE TER COMO BICHO
DE ESTIMACAO.

2) POR QUE O MENINO NAO GANHOU O BICHO DE ESTIMACAO
DESEJADO?

(A) A FAMILIA MORAVA NO APARTAMENTO, ONDE ERA PROIBIDO TER
CACHORRO.

(B) A FAMILIA MORAVA EM UMA CASA COM UM ESPACO MUITO
GRANDE.
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3) O QUE A MAE COMPROU PARA O MENINO?
A MAE COMPROU PARA O MENINO

4) POR QUE O MENINO NAO FICOU MUITO ANIMADO COM OS
BICHINHOS QUE A MAE LHE DEU?

O MENINO NAO FICOU ANIMADO COM OS BICHINHOS QUE A MAE
LHE DEU PORQUE .

5) O QUE O MENINO COLOCOU NO AQUARIO PARA BRINCAR DE
MEDICO COM OS PEIXINHOS?

QUANDO RESOLVEU BRINCAR DE MEDICO COM OS BICHINHOS DE
ESTIMACAO, 6] MENINO COLOCOU
NO AQUARIO.

5.1) O QUE ACONTECEU COM OS PEIXINHOS?
(A) OS PEIXINHOS MORRERAM.
(B) OS PEIXINHOS FICARAM GORDOS.

5.2) PREENCHA A FRASE:
OS PEIXINHOS __POR CAUSA DO

6) POR QUE O MENINO NAO SENTIU FALTA DOS BICHINHOS?
O MENINO NAO SENTIU FALTA DOS BICHINHOS PORQUE

As perguntas 1), 3), 4) e 5) sao de compreensao textual,
respondidas com partes do texto, cabendo ao leitor ir busca-las
para efetivar um trabalho com a habilidade de “(EF15LP03)
Localizar informagoes explicitas em textos” (BRASIL, 2018, p. 95).
Assim, para responder a pergunta 1) QUAL E O BICHO QUE O
MENINO GOSTARIA DE TER?, o professor orienta o aluno a ler o
excerto “EU SEMPRE QUIS TER UM BICHO DE ESTIMACAO. /
NA VERDADE, EU QUERIA UM CACHORRO, DAQUELES
GRANDOES, COM PELO CAINDO NA CARA”, a localizar a
informacao que pode servir como resposta: EU QUERIA UM
CACHORRO.

Recomenda-se que, em SRM, trabalhe-se a resposta completa,
em que ha a repeticdo da estrutura tematica da pergunta, depois, a
apresentacao da informagao (ANGELO, 2015). No caso da resposta
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O MENINO GOSTARIA DE TER UM CACHORRO COMO BICHO
DE ESTIMACAO, identifica-se a retomada da pergunta e a insergao
da nova informacao. Compreende-se que, além de auxiliar na
habilidade de “(EF35LP03) Identificar a ideia central do texto,
demonstrando compreensao global” (BRASIL, 2018, p. 113), ajudar
no dominio de habilidades de decodificagao como a de “ampliar a
sacada do olhar para por¢oes maiores de texto que meras palavras,
desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura (fatiamento)”
(BRASIL, 2018, p. 93), o trabalho com respostas completas auxilia
no desenvolvimento de habilidades de escrita, como “(EF05LP26)
Utilizar, ao produzir o texto, conhecimentos linguisticos e
gramaticais: regras sintaticas de concordancia nominal e verbal,
convengoes de escrita de citagdes, pontuacdo (ponto final, dois-
pontos, virgulas em enumeracdes) e regras ortograficas” e
“(EF05LP27) Utilizar, ao produzir o texto, recursos de coesao
pronominal (pronomes anaféricos) e articuladores de relagdes de
sentido (tempo, causa, oposigao, conclusao, comparagao), com
nivel adequado de informatividade” (BRASIL, 2018, p. 131). Tem-
se, assim, como exemplo de pergunta e resposta completa:

1) QUAL ERA O BICHO DE ESTIMACAO QUE O MENINO
GOSTARIA DE TER?

O MENINO GOSTARIA DE TER UM CACHORRO COMO BICHO
DE ESTIMACAO.

E recomendavel que, nas sequéncias iniciais de leitura, o
professor apresente ao aluno a estrutura da resposta completa com
espagos lacunares a serem preenchidos com a informagao nova,
conforme se demonstrou na pergunta 1). Posteriormente, o préprio
aluno produz autonomamente a resposta completa. Trata-se de
uma atividade necessaria, em funcao do publico e do propodsito de
desenvolvimento da compreensao.

As perguntas 2) e 5.1) e a atividade 5.2) sao de compreensao
inferencial. Desse modo, para o aluno responder a pergunta 2)
POR QUE O MENINO NAO GANHOU O BICHO DE
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ESTIMACAO DESEJADQ?, o professor o orienta a relacionar
informagdes textuais, presentes no texto, e informagdes nao-
textuais, ou seja, aquelas do conhecimento do leitor. Assim, o
docente solicita que o aluno leia no texto PAPAI EXPLICOU QUE
AQUI NO APARTAMENTO E PROIBIDO TER CACHORRO para
concluir que o personagem nao ganhou o animal pretendido
porque a familia mora no apartamento, onde nao é permitido ter
cachorro. Para nortear o aluno na sua aprendizagem e auxilia-lo a
relacionar as informacgOes textuais e nao-textuais, sao oferecidas
respostas em forma de alternativas: () A FAMILIA MORAVA NO
APARTAMENTO E NO APARTAMENTO ERA PROIBIDO TER
CACHORRO; ( ) A FAMILIA MORAVA EM UMA CASA COM
UM ESPACO MUITO GRANDE, a ensinar o aluno como realizar a
inferéncia e como elaborar a resposta inferencial.

Outro exemplo de compreensao inferencial ocorre em 5.1) O
QUE ACONTECEU COM OS PEIXINHOS?. Para o aluno
construir a mnova informacao de que OS PEIXINHOS
MORRERAM, o professor realiza mediagoes que o levem a
articular informagOes textuais, questionando-o sobre o que o
menino estava fazendo com os peixinhos, o que colocou no
aquario, se os peixinhos estavam doentes, assim como, também,
os conhecimentos de mundo sobre a tematica, interrogando-o se
os peixinhos sdo resistentes ou sensiveis, do que se alimentam, se
¢ possivel colocar liquidos, remédios, comida no aqudrio, em que
posicao ficam quando morrem.

V. ATIVIDADES DE INTERPRETACAO E VALORACAO DO
TEMA DO TEXTO

Na etapa V, trabalham-se atividades de interpretacdo e
valoragdo do tema do texto, ou seja, de “reflexdo sobre o texto
(justificagao, analise, articulacdo, apreciagdo e valoragdes estéticas,
éticas, politicas e ideoldgica” (BRASIL, 2018, p. 75). De acordo
com Menegassi (2011, p. 29), as perguntas interpretativas “[...] sao
sempre apresentadas numa ordem final, depois que as demais
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perguntas levaram o aluno-leitor a trabalhar com o texto”. Trata-
se de perguntas que exigem a interven¢do do conhecimento
prévio e do juizo de valor do leitor que produz uma resposta
pessoal, a ampliar e expandir o contetido do texto.

Com as contribuigdes do conceito dialdgico de leitura, sao
acrescentadas as atividades interpretativas as nogoes sobre
valores sociais que o autor, por meio do texto, e o leitor, pela
produgao de sentidos, constituem em suas vidas, tendo em vista
que a avaliacao social (MEDVIEDEV, 2019 [1928]) ¢ indissociavel
ao enunciado. Na BNCC, a habilidade “(EF69LP44) Inferir a
presenga de valores sociais, culturais e humanos e de diferentes
visOes de mundo, em textos literarios, reconhecendo nesses textos
formas de estabelecer multiplos olhares sobre as identidades,
sociedades e culturas e considerando a autoria e o contexto sociale
historico de sua produgao” é um exemplo de habilidade focada na
interpretacao e na valoragao do tema do texto.

1) AGORA, LEIA A PRIMEIRA FRASE DO TEXTO A DEMONSTRAR COM
ENTONACAO ORAL COMO O MENINO ESTAVA SE SENTINDO AO
CONTAR A HISTORIA DOS PEIXINHOS.

“EU SEMPRE QUIS TER UM BICHO DE ESTIMACAQ.”

v'LEIA A FRASE, COMO SE O PERSONAGEM ESTIVESSE MUITO BRAVO.

v'LEIA A FRASE, COMO SE O PERSONAGEM ESTIVESSE CHORANDO.

2) VOCE TEM ANIMAL DE ESTIMACAO EM CASA?

Ao solicitar a leitura com diferentes expressoes de entonagao —
como se O personagem estivesse muito bravo, como se o
personagem estivesse chorando — o leitor adentra no “[...] universo
vocal/actstico em que o uso da voz exprime a avaliagdo social”
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(DAHLET, 2005, p. 252), a constituir uma ligagao entre a palavra e
o mundo. Em SRM, por meio da entonagdo valorativa, o aluno
percebe o texto como algo que é avaliado e valorado, a inferir a
presenca de valores sociais no texto (BRASIL, 2018). As valoragdes
lhe permitem que constitua um juizo de valor, a pensar como ¢é a
presenca de um animal de estimacdo em sua casa.

SISTEMATIZACAO DA SEQUENCIA DE LEITURA

Ao longo da prospeccao desenvolvida, sao delineados
encaminhamentos didatico-pedagogicos, em didlogo com os
conceitos e as habilidades de leitura, a partir de etapas de uma
sequéncia de atividades, a ter o género discursivo conto como um
exemplo possivel de execugdo. Dessa forma, para sistematizar o
percurso, o Quadro 2 delineia as etapas e os encaminhamentos da
prospecgao.
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Quadro 2: Encaminhamentos didatico-pedagdgicas da prospeccao

Sequéncia de
Atividades

Encaminhamentos e habilidades

Atividades propostas

1. Atividades
antes da leitura

- Trabalho com as habilidades de
decodificagao:
- Reconhecer que textos sao lidos e
escritos da esquerda para a direita e de
cima para baixo da pagina;
- Ler palavras novas com precisdo na
decodificacdo, no caso de palavras de
uso frequente, ler globalmente, por
memorizacao;

- Ler e escrever palavras com
correspondéncias regulares
contextuais entre grafemas e fonemas
- ¢/qu; g/gu; r/r1; s/ss; 0 (enaou) ee (e
nao i) em silaba atona em final de
palavra — e com marcas de nasalidade
(til, m, n);

- Ler e escrever corretamente palavras
com silabas CV, V, CVC, CCV, VC,
VV, CVV, identificando que existem
vogais em todas as silabas;

- Ler e escrever corretamente palavras
com os digrafos lh, nh, ch;

- Comparar palavras, identificando

1) LEIA OS NOMES DE ANIMAIS EM VOZ ALTA, NA SEQUENCIA DA ESQUERDA

PARA A DIREITA, EM CADA LINHA DO QUADRO:

CACHORRO # COELHO

ELEFANTE GATO
GIRAFA PASSARO
TARTARUGA ZEBRA

2) SEPARE OS ANIMAIS DA LISTA EM DUAS COLUNAS:
12 COLUNA: ANIMAIS QUE VIVEM PERTO DAS PESSOAS;
22 COLUNA: ANIMAIS QUE VIVEM LONGE DAS PESSOAS.

ANIMAIS QUE VIVEM
PERTO DAS PESSOAS

ANIMAIS QUE VIVEM
LONGE DAS PESSOAS
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semelhangas e diferencas entre sons de
silabas iniciais;

- Ler e escrever corretamente palavras
com marcas de nasalidade (til, m, n).

- Trabalho com a habilidade de
categorizagao.

2. Leitura
silenciosa, oral,

entonacional
dirigida
compreensao

e

\

a

- Leitura silenciosa, de forma
individual;

- Leitura oral e entonacional pelo
professor;

- Leitura dirigida a compreensao, com
énfase nas habilidades de:

a) Estabelecer expectativas em relacao
ao texto que vai ler [...], confirmando
antecipacdes e inferéncias realizadas
antes e durante a leitura de textos,
checando a adequagao das hipoteses
realizadas;

b) Localizar informagdes explicitas em
textos;

¢) Inferir informagdes implicitas nos
textos lidos;

d) Relacionar texto com ilustragdes e
outros recursos graficos.

1) VAMOS LER UM CONTO COM O OBJETIVO DE CONHECER A HISTORIA DE UM
MENINO QUE GOSTARIA MUITO TER UM BICHINHO DE ESTIMACAO. QUAL
SERA ESSE BICHINHO?

CACHORRO - COELHO - GATO - PASSARINHO - PEIXE.

3. Exploragao do

contexto

de

- Identificacdo do autor do texto;
- Identificag¢do da posigao social do

1) QUEM E O AUTOR DO CONTO?
O AUTOR DO CONTO E
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produgao

autor;

- Trabalho com a habilidade de
identificar a fun¢do social de textos
que circulam em campos da vida
quais participa
reconhecendo para

social dos
cotidianamente,
que foram produzidos, onde circulam,
quem os produziu e a quem se

destinam.

2)VAMOS CONHECER SOBRE O AUTOR DO TEXTO:
ORLANDO DE MIRANDA E UM ESCRITOR BRASILEIRO.
NASCIDO EM 1939, TEM 10 OBRAS PUBLICADAS PARA O
PUBLICO INFANTOJUVENIL.

ASSINALE AS ALTERNATIVAS CORRETAS SOBRE O AUTOR ORLANDO DE
MIRANDA.

(A) E UM ESCRITOR.

(B) E BRASILEIRO.

(C) ESCREVE LIVROS PARA CRIANCAS.

(D) ESCREVE LIVROS INFANTOJUVENIS.

4. Atividades de
compreensao
textual e
inferencial

- Localizacio de informacgdes pela
habilidade de localizar informacgdes
explicitas em textos;
- Produgdo de inferéncias
habilidade de
implicitas nos textos lidos;

- Elaboragao de resposta completa.

pela

inferir informacgoes

1) QUAL ERA O BICHO DE ESTIMACAO QUE O MENINO GOSTARIA DE TER?
O MENINO GOSTARIA DE TER COMO BICHO DE
ESTIMACAO.

2) POR QUE O MENINO NAO GANHOU O BICHO DE ESTIMACAQ DESEJADO?

(A) A FAMILIA MORAVA NO APARTAMENTO, ONDE ERA PROIBIDO TER
CACHORRO.

(B) A FAMILIA MORAVA EM UMA CASA COM UM ESPACO MUITO GRANDE.

3) O QUE A MAE COMPROU PARA O MENINO?
A MAE COMPROU PARA O MENINO

4) POR QUE O MENINO NAO FICOU MUITO ANIMADO COM OS BICHINHOS QUE
A MAE LHE DEU?

O MENINO NAO FICOU ANIMADO COM OS BICHINHOS QUE A MAE LHE DEU
PORQUE

5) O QUE O MENINO COLOCOU NO AQUARIO PARA BRINCAR DE MEDICO COM
OS PEIXINHOS?

QUANDO RESOLVEU BRINCAR DE MEDICO COM OS BICHINHOS DE
ESTIMACAO, O MENINO COLOCOU NO
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AQUARIO.

5.1) O QUE ACONTECEU COM OS PEIXINHOS?
(A) OS PEIXINHOS MORRERAM.
(B) OS PEXINHOS FICARAM GORDOS.

5.2) PREENCHA A FRASE:

OS PEIXINHOS POR CAUSA DO

6) POR QUE O MENINO NAO SENTIU FALTA DOS BICHINHOS?

O MENINO NAO SENTIU FALTA DOS BICHINHOS PORQUE

5. Atividades de
interpretagao e
valoracao do
tema do texto

- Produgdao de valoragdes para
aspectos relacionados ao tema, com
énfase nas habilidades de:

a) Posicionar-se relacdo a
contetdos veiculados em praticas nao

participacao

em

institucionalizadas de
social;

b) Inferir a presenca de valores sociais,
culturais e humanos e de diferentes
visdes de mundo, em textos literarios.

1) AGORA, LEIA A PRIMEIRA FRASE DO TEXTO A DEMONSTRAR COM
ENTONACAO ORAL COMO O MENINO ESTAVA SE SENTINDO AO CONTAR A
HISTORIA DOS PEIXINHOS.
“EU SEMPRE QUIS TER UM BICHO DE ESTIMACAO.”
v'LEIA A FRASE, COMO SE O PERSONAGEM ESTIVESSE MUITO BRAVO.

v'LEIA A FRASE, COMO SE O PERSONAGEM ESTIVESSE CHORANDO.

2) VOCE TEM ANIMAL DE ESTIMACAO EM CASA?
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A partir da proposta, o professor realiza as devidas
adaptagOes as atividades, em fung¢ao da realidade dos alunos da
SRM, das suas necessidades, dos seus interesses, de suas
facilidades e de suas dificuldades de leitura.

CONSIDERACOES FINAIS

Apresentou-se e discutiu-se uma sequéncia de atividades de
leitura, articulada com as habilidades da BNCC, para um texto do
género discursivo conto, como mostra de possivel aplicagao para
a SRM - Ensino Fundamental Anos Finais, a destacar-se a forma
como auxilia o aluno-leitor, nesse contexto especifico, na
construgao de significados ao texto e na produgdo de sentidos.
Considerou-se que as atividades de leitura organizadas em
sequéncias permitem levar em conta o carater progressivo,
processual, contextualizado, cognitivo, discursivo e valorativo do
trabalho com as habilidades em prol da formagao e do
desenvolvimento do leitor.

Os encaminhamentos tedrico-metodoldgicos da prospecgao
contemplam o trabalho com as habilidades de decodificacao, as
habilidades de compreensao textual, as habilidades de
compreensao inferencial e as habilidades de interpretagao e
valoracao do tema do texto, a serem desenvolvidas em cinco
etapas: I — Atividades antes da leitura; II - Leitura silenciosa, oral,
entonacional e dirigida a compreensao; III — Atividades do
contexto de producao; IV — Atividades de compreensao textual e
inferencial; V — Atividades de interpretacao e valoragao do tema
do texto. Com suporte tedrico-metodoldgico nessas etapas, o
professor constrdi a sua propria sequéncia de leitura, a considerar
as caracteristicas e a realidade dos alunos e as circunstancias de
ensino delineadas, a partir do preenchimento da terceira coluna
do Quadro 2.
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7.

MULTIMODALIDADE E LEITURA:
COMO VER E DESVER TEXTOS

Ana Elisa Ribeiro

CONSIDERACOES INICIAIS PARA UM EXERCICIO DE
VER/DESVER

Este capitulo apresenta uma proposta ambivalente. A ideia é
tanto refletir sobre questdes de texto e multimodalidade que nos
tocam a todos hoje, quanto provocar a pratica da leitura e da
producao desses textos, em suas possibilidades modais diversas,
conforme os objetivos de quem escreve. Uma das motivag¢des para
a escrita multimodal, e das mais relevantes, é sua relacdo com a
cidadania, que, segundo Magda Soares (2003), s6 exercemos
plenamente quando somos alfabetizados e, de preferéncia,
letrados. Os letramentos, no entanto, sao multiplos, diversos,
engendrados em muitas combinagOes, contextuais, até
contingenciais, dado que situados historicamente, movendo-se
conforme, por exemplo, inovagdes tecnoldgicas e praticas sociais
de leitura e escrita. E importante, entdo, levantar alguns pontos
que nos ajudam a construir aqui uma argumentagdo e uma
proposta de pratica de ensino.

A relagao entre letramentos e cidadania envolve o que
Gunther Kress (2003) chamou de “poder semiotico”, isto é, nossa
capacidade de expressao incrementada por quanto mais recursos
podemos e sabemos selecionar, mobilizar, tecer e exprimir. No
entanto, escolher e mobilizar tais recursos pressupde que os
conhecamos, que eles estejam ao nosso dispor ou que a eles
tenhamos acesso e, mais, que saibamos como funcionam e como
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produzir sentidos com eles. Nao basta, portanto, que digamos que
existem tais e quais recursos, que significam desta ou daquela
maneira, que podem ser usados de tal ou qual forma; ¢é
imprescindivel que, social e individualmente, possamos acessa-los
e experimenta-los, construindo nossas percepcdes de como e o
que empregar para nossa melhor ou mais eficaz expressao,
quando for o caso. Se ndao conhecemos o0s recursos semioticos e
nao criamos com eles intimidade e agéncia, dificilmente teremos a
chance de “escolher”, elemento fundamental da produgao de
textos multimodais e, de outro lado, de sua leitura.

Outro ponto que nos parece fundamental é considerar que
toda leitura é multimodal e, conforme afirmam Kress (2003) e
Kress e Van Leeuwen (2001; 2006), todo texto ¢ multimodal, ou
seja, compoe-se de camadas de sentido que sdo possibilitadas
pelas linguagens diversas com que sao construidos. Isso nao diz
respeito apenas a uma composigao texto-e-imagem, por exemplo,
mas a elementos menos 6bvios, como a selecao da fonte/letra do
texto, o papel para impressdo, quando é o caso, e outros
elementos da visualidade textual que podem incluir outras
modalidades, como uma imagem fotografica ou um desenho.
Dizer que toda leitura e que todo texto é multimodal sao duas
assertivas que funcionam como pressupostos bases para nossa
entrada na teoria e na pratica da leitura de textos multimodais, em
especial quando sistematizamos e ensinamos, em sala de aula. Em
nossas praticas ordindrias, sé desvinculamos o texto de sua
materializagdo global (isto ¢, inscrito em algum suporte, com dado
projeto grafico, limitado a certo espago, conciliado - ou
inconciliado - com outras linguagens — imagem ou audio, por
exemplo) se forgarmos uma espécie de separacao didatica dessas
expressOes semidticas. Essa separagao € geralmente evitada, em
termos de leitura e teorizagdo, mas talvez seja necessdria aqui
justamente para que possamos ver como os modos semioticos se
integram na composicao de um texto, fazendo com que dele
possamos produzir sentidos (ler e escrever). Para isso,
utilizaremos como exemplos textos de ampla circulagao social, a
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fim de fazermos pelo menos trés movimentos: o de
analisar/destecer as pegas; o de devolvé-las a sua
multimodalidade intrinseca, constitutiva; e o de provocar modos
de trabalhar com elas e sobre elas em sala de aula. Importante
ressaltar, entdo, o que entendemos como a missao do professor e
da professora de lingua e de linguagens: empoderar
semioticamente todas as pessoas.

TEXTOS MULTIMODAIS EM CIRCULACAO SOCIAL

A paisagem mididtica de sociedades como a nossa vem sendo
descrita como multipla e diversa ha bastante tempo. Em texto de
2004, Vera Teixeira de Aguiar ja afirmava:

A multiplicidade da linguagem, decorrente da necessidade humana
de comunicagao intra e interpessoal, é evidente na diversidade de
textos verbais e nao-verbais que transitam na sociedade. De acordo
com os sentidos que precisam ser expressos e as condigdes de que
dispomos em determinada situacdo, valemo-nos de cddigos
diferentes, criados, historicamente, a partir de matérias com que
contamos, como o som, a imagem, a cor, a forma, o movimento, a
massa e tantas outras. Na verdade, o processo de comunica¢do
acontece toda vez que nos apropriamos de um cddigo e, por meio
dele, nos fazemos entender. Isso acontece porque arranjamos os
signos que compOem esse codigo segundo as regras sociais de
funcionamento e externamos com propriedade nossos sentimentos,
idéias e vontades (AGUIAR, 2004, p. 55).

A autora nos lembra que escolhemos os signos e a maneira
como os distribuimos ou organizamos, a fim de produzir sentidos
e de nos comunicarmos. Continua ela: “Ao fazermos a selecao,
tanto dos signos quanto do modo de organizd-los, visamos a eficiéncia
da expressao e da comunicagdo, isto €, buscamos a forma mais
apropriada de sermos compreendidos pelo possivel receptor”

(AGUIAR, 2004, p. 55, grifos nossos). E importante considerar
que, em determinadas circunstancias, podemos nem desejar a
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eficiéncia ou a inequivoca comunicagao, mas, este € também um
elemento importante da ideia de que as pessoas precisam saber o
que desejam (in)comunicar e selecionar os recursos que atendam
aos seus objetivos, sejam eles quais forem, sem perder de vista
que o leitor também atuard sobre o que l¢ construindo e
desvelando sentidos.

Em Kress e Van Leeuwen (2001), podemos encontrar alguns
elementos para um breve exercicio de leitura de textos
multimodais que nos leve também, retroalimentadamente, a uma
maior consciéncia de como escrever, isto €, produzir outros textos
multimodais. Para esses autores, devemos abandonar a ideia de
que cada modalidade cumpre tarefas especificas, meio isoladas, e
admitir uma outra compreensdo, a de que os sentidos “operam
em e por meio de diferentes modalidades” (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2001, p. 2), por exemplo: um som pode dar a nogao de
acao ou de humor, assim como um conjunto de palavras também
pode produzir tais nog¢oes, de outro modo. A proposta de Kress e
Van Leeuwen (2001 e em outras obras) era erigir uma teoria mais
adequada as “prdticas semioticas” atuais, contemporaneas, nas
quais estamos todos mergulhados. As mudangas tecnoldgicas
estdo implicadas nisso, € claro. Impossivel desconsiderar a
inovagao e a emergéncia de recursos e equipamentos que alteram
nossos modos de escrever e ler, tais como o computador e
aplicativos de todo tipo. Como lembram os autores, hoje, diversas
e diferentes tarefas ligadas ao texto sao executadas por uma sé
pessoa, dentro da mesma interface, e o que devemos nos
perguntar, quando envolvidos nessa tarefa é, por exemplo: “Devo
expressar isto com sons ou musica?”, “Visual ou verbalmente?”
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 21).

Entendendo que as nossas possibilidades perceptivas e
cognitivas do uso de certos recursos e materiais sdo diferentes,
devemos sempre estar atentos ao que cada um deles pode

! Daqui em diante, todas as tradugdes de trechos e citacdes sdao de nossa
responsabilidade.
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significar, em dado projeto de texto. Certos significados podem
ser mais legiveis ou compreensiveis em um modo semidtico do
que em outro, por exemplo, o que leva Kress e Van Leeuwen
(2001, p. 30) a afirmacao de que “a pratica discursiva em um
ambiente multimodal consiste na habilidade de selecionar os
discursos que estardo ‘em jogo’ em uma ocasiao particular” ou,
ainda, que a comunicagao “consiste em escolher os modos de
realizagdo que sao mais alinhadas a proposta, aos publicos e as
ocasioes especificas de producao textual”. Nesse sentido, ha que
considerar uma linguistica que analise os textos de maneira
integrada, e nao desconsidere camadas de sentido tao importantes
quanto a palavra (VAN LEEUWEN, 2004). O design entra em cena,
entdo, ja que é a camada em que se da a escolha dos materiais e
modos que “sao mais capazes de (re)articular os discursos em
jogo em dado momento” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 31).
Para os autores, “A tecnologia digital torna possivel que uma
pessoa administre os modos e implemente uma produgao
multimodal sozinha” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 47). E
somam a isso que “O discurso se realiza por meio de palavras,
cores, gramatica, pontuagao, layout, logotipo, papel, etc.” (KRESS;
VAN LEEUWEN, 2001, p. 63), sem esquecer que a leitura também
€ um processo ativo por exceléncia, importante em muitos niveis
de linguagem, nos dias de hoje. E fundamental ter atengio
também nao apenas aos modos, aos recursos que podem ser
empregados na producdo de textos, mas a sua organizagdo, a
selecao de suas combinagOes, pois esse, sim, é o amalgama que
tece um texto e pode atribuir a composi¢ao sentidos que nao estao
em cada modo isoladamente.

Para este capitulo, vamos ler alguns textos multimodais
selecionados entre a profusao dos que nos chegam pelas telas, a
luz de alguns estratos ou camadas propostos por Kress e Van
Leeuwen (2001). Para os autores, discurso, design, producao e
distribui¢ao sdo strata, e nenhum deles é mais importante do que
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o outro?. Distribui¢do e produgao tém suas proprias camadas de
sentido, assim como discurso e design, estes ultimos assim
definidos: discursos sdao conhecimentos socialmente construidos
sobre a realidade, “construidos em contextos sociais especificos”
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 4) e design € o estrato que esta
“a meio caminho entre o contetido e a expressao. E o lado
conceitual da expressao, e o lado expressivo do conceito” (KRESS;
VAN LEEUWEN, 2001, p. 5). O design realiza discursos, podendo
ser convencional ou subversivo. Tais elementos nao servem, a
priori, entao, para engessar ou para enquadrar a linguagem e a
comunicagao; ao contrario, sao recursos e matéria-prima para o
que se quer dizer, em combinagdes infinitas.

O exemplo que Kress e Van Leeuwen usam para melhor
explicitar o que defendem ¢é bastante eficaz. Sobre a escrita, eles
afirmam: “é¢ um modo semidtico também porque pode ser
realizada na gravagdo de uma pedra, como caligrafia em
certificados, como impressao em papel glossy, e todos esses meios
adicionam uma camada de significacao” (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2001, p. 6). Quanto ao que chamam de
multimodalidade, definem:

o uso de diversas modalidades semidticas no design de um produto
ou evento semidtico, juntamente com a forma particular como essas
modalidades sdo combinadas - elas podem, por exemplo, se
reforcar (‘dizer o mesmo de maneiras diferentes’), desempenhar
papeis complementares (...) ou ser ordenadas hierarquicamente
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 20).

Os modos sao, portanto, “os recursos semioticos que permitem
a realizacdo simultanea de discursos e tipos de (inter)agao. Os
designs usam esses recursos, combinando modos semidticos, e
selecionando entre opgdes disponiveis de acordo com os interesses
de uma situagdo de comunicagdo particular” (KRESS; VAN

2 Neste ponto, Kress e Van Leeuwen sao explicitamente tributarios da linguistica
sistémico-fucional de M. A. K. Halliday.
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LEEUWEN, 2001, p. 21-22). E dai decorre que: (a) discursos existem
em varias modalidades; (b) todos os aspectos materiais e modais de
um texto constituem e contribuem para seu significado.

Nao apenas conhecer e executar, mas combinar recursos
semidticos €, portanto, fundamental para a producao textual,
entendida aqui sempre em sentido amplo e integrativo. Para
Kress e Van Leeuwen (2006), textos sao

objetos materiais que resultam de uma variedade de praticas
representacionais e produtivas que empregam uma gama de recursos
significativos organizados como sistemas (chamados de “modos”), e
uma gama de midias, de materiais — superficies de producao (papel,
pedra, plastico, tecido, madeira etc.), substancias de producao (tinta,
ouro, luz etc.) e as ferramentas de produgio (cinzel, lapis, caneta,
pincel, estilete etc.) (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 216).

Para além do escopo largo que tal definigao de textos alcanca,
os autores ainda dividem as tecnologias ligadas aos textos em trés
grupos, sao eles: (1) as manuais (cinzel, pincel, lapis etc.); (2) as de
gravacao/registro (fita de dudio, fotografia e filme); (3) as
sintetizadoras, de representacdes digitais, interfaces tecnoldgicas
que reintroduzem o homem por meio de ferramentas como o
mouse e o teclado’. Os “regimes de controle da produgao de
sentidos” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 216) dependem de
camadas e recursos combinados, que gerarao “trilhas” (paths) de
leitura%, em menor ou maior intensidade.

3 Aqui eles chegam a falar num futuro em que esses equipamentos e interfaces
teriam articulagdo direta com partes do corpo. Certamente ainda ndo conheciam
interfaces e sensores como os do Wii e outros consoles de videogame.

4 Nao vamos aqui nos aprofundar nessas trilhas, mas os autores afirmam que
elas geralmente comecam pelo elemento mais saliente da pagina e dele movem-
se para o proximo elemento saliente, e assim por diante, numa espécie de
hierarquia. No entanto, reconhecem que cada leitor pode seguir trilhas
diferenciadas, além de, em cada cultura, os elementos salientes poderem ser
diferentes. Para Kress e Van Leeuwen, a leitura linear esta perdendo espago e
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Kress e Van Leeuwen (2001) mencionam ainda o que
chamam de provenance (proveniéncia), uma nogao segundo a qual
¢ possivel importar sentidos de outro contexto (época, cultura,
sociedade...) para o contexto imediato, fazendo novas associagoes
de ideias, isto €, como dizemos hoje, ressignificando. Esse nos
parece um aspecto relevante para os itens que selecionamos para
analisar aqui. Também pode ser de interesse analisar as trilhas de
leitura de cada pega, embora nao nos aprofundemos nesse
elemento, realizado por meio de superposicoes, paleta harmonica
de cores etc. (ou nao).

A fim de justificar a importancia de considerar a
multimodalidade na abordagem dos textos que circulam em nossa
sociedade e na escola, é importante trazer ainda algumas
consideragoes de Kress e Van Leeuwen (2001) sobre a questao e
sobre a escola. Para eles, a multimodalidade ¢ algo que apenas
reconhecemos agora, que sempre esteve presente, embora nao
tivéssemos essa visada para os textos. Questionam-se os autores:
“A multimodalidade ndao é um fendmeno novo em qualquer
sentido, mas sempre foi um elemento das semioses sociais. Entao
por que o interesse agora?” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p.
124). Seria necessario, em nosso tempo, dar menos centralidade ao
texto escrito na produgao de sentidos e abrirmo-nos para todas as
camadas responsaveis pela comunica¢ao. O professor e a escola
teriam de aderir as tecnologias por razdes semidticas e politicas,
ou seja, “A escola precisa introduzir os estudantes numa nova
ordem semiotica” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 34), e nos,
linguistas e professores de portugués, deveriamos ampliar nossas
nogoes de texto, tanto para o ensino de leitura quanto para o de
escrita (VAN LEEUWEN, 2004).

importancia (ja achavam isso duas décadas atras, mas ainda é discutivel) e essas
proprias trilhas podem ajudar na construgao do sentido.
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ALGUNS CASOS, ALGUNS EXERCICIOS

Vamos entao ler algumas pegas textuais de ampla circulagao
social, mas ndo apenas com o objetivo de analisa-las semidtica e
discursivamente. A ideia é também aprender com elas, com suas
composigOes a partir de um mesmo tema/mote, para que se possa
também pensar em rea¢des, em respostas, no ininterrupto didlogo
em que estamos imersos, isto é, considerando que somos todos
possiveis produtores de sentidos. Para isso, tentaremos um
exercicio de aplicacdo de categorias propostas por Kress e Van
Leeuwen (2006) para os textos multimodais quanto aos estratos,
em especial os do discurso e do design, conforme ja apresentado.
Importam aqui as escalas de multimodalidade dos textos,
modalizacao das cores e de tamanhos de fontes, entre outros
elementos. E importante considerar que o discurso se exprime
também por meio do design, o que relativiza a compreensao dos
strata como elementos separados, linearmente relacionados.

Os textos que aqui apresentamos foram recebidos pelas redes
sociais e por aplicativos de mensagem, pelo celular ou pelo
computador, e armazenados até que compusessem certa rede
relacionada pelo tema, dado pelo contexto politico e social
brasileiro. Isso traz fortes determinagdes as pegas e a construgao
de sentidos possiveis para elas, que sao ligadas a um tempo, a
uma cultura e a condi¢des particulares. Essa regularidade ¢é
interessante porque explicita um didlogo, uma resposta que os
textos ddo a outros textos que vemos na TV, nos jornais etc. A
reacao de uns compde com outros uma colecao de textos,
textualizagdes, discursivizagdes que €, a um sé tempo, a forma
como funcionamos de fato e o manancial de onde saem os
conjuntos de textos que podem ser analisados e considerados.

Kress e Van Leeuwen (2001) consideram alguns modos de
abordagem dos textos como adaptagdes — recodificagio de um
objeto em relagdo ao seu original com tentativa de fidelidade em
alguma medida; montagens - peca produzida a partir de
fragmentos de outras, por colagem, compilacdo ou outros
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métodos; transcricdes — copias que buscam a maior fidelidade
possivel, ainda que isso seja inalcan¢avel, na pratica; sinteses —
criagdo de um original em uma midia antes adaptada, mas que
agora pode ser utilizada diretamente. Os textos aqui usados como
exemplos e objetos de analise podem ser ainda vistos a luz de trés
tipos de modalizagao quanto as cores (saturagao — forte ao preto-
e-branco); diferenciacao — cor a monocromia; modulagao (s6lido
ao transparente); a multimodalidade: contextualizagao
(detalhamento a auséncia de fundo); representacado
(figuratividade a abstracdo); profundidade (perspectiva ao
monodimensional); iluminagdo (luz/sombra); brilho (p&b, tons de
cinza, variacoes de cor). Tais tentativas de classificagao sao
acompanhadas de comentdrios sobre a complexidade das imagens
em comparagao aos textos escritos, a nosso ver tao complexos
quanto outras linguagens.

Tal elenco de aspectos serd instrumento para nosso exercicio
de ler os textos que formam nosso pequeno corpus aqui, embora
de maneira flutuante, empregando o que for mais destacavel para
cada caso ou necessidade. Todas as pecgas coletadas para este
exercicio circularam socialmente em momentos especificos da
cena politica brasileira, entre 2019 e 2020, em ambos os casos
relacionadas ao Ministério da Educagdo e aos ministros que
ocuparam o posto, mesmo que apenas por alguns dias. Os dois
casos serdo comentados numa abordagem multimodal,
procurando em cada peca as estratégias e o engenho para a
produgao de sentidos que nos levam, na maioria dos casos, ao
humor, a graca, ainda que as situagdes sejam deploraveis e
mesmo muito indesejaveis, dada a seriedade com que um cargo
de ministro deveria ser encarado em qualquer pais digno.

1. Ministro da Educassao?
Desde a eleicao de Jair Bolsonaro, em 2018, o Brasil vem

vivendo um “apagao” em alguns ministérios, entre eles o da
Educagao, um dos que deveriam justamente receber maior

282



atencao e cuidado. Os homens indicados para ocuparem o cargo
de Ministro da Educagao fizeram jus ao que se esperava desse
governo, paralisando bons projetos, suprimindo financiamentos,
desmontando institui¢des e programas, alterando outros para pior
e interagindo pouco e mal com a escola e a populagao. O ministro
que ficou mais tempo no cargo até o momento foi Abraham
Weintraub, economista, professor, conhecido pelo discurso de
odio que difundia, em especial, a respeito de professores e do
funcionalismo publico, o que atingia e atinge a esmagadora
maioria dos funciondrios da educagao (publica) brasileira.

Weintraub também ficou conhecido por outro motivo: seus
erros de portugués. A nogao ¢ discutivel e sabemos que o “erro” é
passivel do debate linguistico e sociolinguistico, no entanto, o que
estd em questdo aqui € o elemento contextual e cultural (local) que
motivava a produgao de textos (multimodais) cujo discurso se
construia contra o ministro, numa reagao também ofensiva contra
ele, o provocador.

O fato de os “erros” partirem exatamente do ministro da
Educagao tornava-se arma poderosa nas maos de seus criticos,
como demonstram as imagens a seguir. E de interesse saber que
tais pegas nos chegaram isoladamente, isto é, desacompanhadas
de outros elementos que porventura pudessem ali estar,
originalmente, como noticias maiores, manchetes etc. Também
ndo vieram com informacdo sobre seus suportes originais, mas
nossa experiéncia faz supor que charges possam ter sido salvas a
partir de sites jornalisticos ou de blogs, sendo apenas o meme?® (c)
um provavel item que circula isolado, via redes sociais.
Entretanto, todas sao suposi¢oes que podem ajudar a pensar a

5 Vamos chamar estes conjuntos de pecas de “memes” apenas para simplificar a
discussao e porque todas se relacionam com os mesmos personagens, Sao
produzidas em série, em determinado momento, e se repetem e se espalham
rapidamente por meio digital. Memes ndo tém de ser necessariamente
engragados e a discussdao sobre o género é mais complexa do que podemos
abordar aqui. Para algum aprofundamento, ver Oliveira, Bezerra e Lédo (2020).
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relagdo desses textos com outros ou sua existéncia menos ou mais
dependente de outros suportes e ambientagoes.

Figura 1: Charges e meme que circularam nas redes sociais
durante varios momentos da gestao do ministro Weintraub

-

MINIZTER)g
DA
| [EDUCASSHO

(a) (b) ()

Fonte: Internet (2021).

Todas as tecnologias empregadas para a elaboragao desses
textos sdo, provavelmente, sintetizadoras. Em todos os casos,
empregando talvez até os mesmos softwares, os textos sao
produzidos digitalmente, constituindo-se num balango que
apresenta mais imagem do que palavra, mas cabendo na nogao de
que essas duas modalidades sdao fundamentais para a produgao
dos sentidos. O edificio do Ministério da Educacdo, imagem (a),
tem seu letreiro propositadamente escrito “errado”, e se nao fosse
isso, nao poderia produzir sentido critico e irénico. O mesmo
ocorre a plaquinha afixada na porta do gabinete, imagem (b), e a
faixa de “procura-se” abaixo do rosto de Weintraub, imagem (c),
na subversdao de um tipo de texto muito conhecido em nossas
culturas, aquele dos cartazes de criminosos foragidos e
procurados pelas autoridades policiais.

Os sentidos produzidos por essas pegas textuais provém, em
alguma medida, de importagoes feitas de outros géneros ou da
subversao deles. Podem vir também da confianca de suas
instancias de producdo de que o leitor sabera de quem se trata
(personagens e temas), terd condi¢gdes de se lembrar do contexto
em que estes textos sao produzidos e captard a critica ali inscrita.
Os estratos do discurso e do design estdo em plena composigao
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para ensejarem justamente a critica, inclusive bem-humorada, do
politico que nao deveria ocupar a posigio em que estd. A
producao e a distribuicdo sao presumiveis tanto a partir da
materialidade desses textos, que circularam digitalmente, em
paginas web, quanto a partir de seus suportes de leitura (as telas).

Quanto as escalas de multimodalidade, em especial, a
modalizagao de cores e tragos proposta por Kress e Van Leeuwen
(2001), podemos considerar, muito brevemente, algo no seguinte
sentido: sdo pecas de imagem e palavra, policromicas (utilizam
varias cores), mas em modulacdes diversas. O texto (c) é muito
menos policromico do que os outros, sendo também muito menos
bem-acabado, e sem duvida isso é parte da intengao de sua
producio. E “tosco”, tal como tudo o que se atribuiria ao ministro.

Trata-se também de uma cole¢do de textos com pouca
transparéncia, cores mais solidas, embora haja gradacdes que dao
ideia de sombreado e de reflexos em janelas, por exemplo. Nesse
aspecto, a modalizagao toca o aspecto que Kress e Van Leeuwen
(2001) chamam de “representagao”, que diz respeito a uma maior
ou menor figuratividade nas imagens. Claramente, o texto (c) é o
mais figurativo, ja que se trata da importagdo de uma fotografia
de Weintraub, um claro recorte e uma clara montagem de aspecto
fotografico, nesse sentido, fiel. Ja as charges sdao desenhos, e
apenas no exemplo (b) uma figura aparece como representagao do
ministro, mas num traco assemelhado a caricatura, com
caracteristicas exageradas. Embora o texto (a) ndao mostre figuras
humanas, o edificio do Ministério da Educagao aparece
semelhante ao que € na realidade, tais como sao todos os prédios
da Esplanada dos Ministérios, na cidade de Brasilia. Exatamente
por suas modulagdes, nos, leitores e leitoras, sabemos discernir
que se trata de desenhos ou fotografias, representagdes menos ou
mais fiéis, menos ou mais criticas.

Do ponto de vista de aspectos como a profundidade e a
contextualizacdo, também podemos tecer comentarios que ajudam a
construir sentidos para esses textos que tém tanto em comum quanto
ao tema, ao que criticam e a quem atacam, menos ou mais
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agressivamente. As charges (a) e (b) empregam muito mais a
perspectiva do que o texto (c), inclusive mais dificil de “classificar”
como género. As charges apresentam seus assuntos inclusive em
posicao semelhante, lateral, dando ao leitor um angulo por onde
olhar. A peca (c) nos oferece um rosto de frente, recortado, com um
texto comprometedor na altura do peito, e comprometedor em dois
sentidos, pelo menos: bandidos sao procurados e esse com um “erro
crasso” de portugués. Tal “erro” é usado como critica a0 ministro e
como instrumento para a critica a ele mesmo.

J& quanto a contextualizacdao, ocorre algo semelhante nas
diferencas entre as trés pecas, ja que as charges mostram mais
elementos, mais detalhamentos e contextos como prédios, ruas ou
corredores de edificios, enquanto a pega (c) mostra um fundo
quadriculado que sabemos ser resquicio de um recorte malfeito
entre arquivos de imagem (com e sem fundo transparente). E uma
estética do “tosco”, como ja dito, que ajuda na percepc¢ao desse
sentido de critica, ironia e adesdo ao que se falava sobre esse
ministro. Importante mencionar que essas pecgas foram
produzidas ao longo da gestao de Weintraub, sendo seus
contextos imediatos diferentes. O texto (a) estd mais proximo de
ocorréncias do comego de sua nomeacao; a charge (b) tem relagao
com sua saida quase como fugitivo, depois de diversas dentincias
e do esgarcamento de sua relagdo com o proprio governo; a pega
(c) diz respeito a busca por um politico que se escondeu, antes de
sair do pais para trabalhar nos Estados Unidos.

2. O reino das piadas prontas: outro Ministro da Educacao

Em julho de 2020, depois da desastrosa saida — ou fuga — de
Weintraub, o governo federal passou a buscar novo Ministro da
Educagao. Varios nomes foram cogitados, mas o convite foi feito
ao professor e economista Carlos Alberto Decotelli da Silva, que
orgulhosamente se apresentou para ocupar a posigao. Tratava-se
de alguém considerado muito menos nocivo do que seu
predecessor e eventualmente melhor preparado. No entanto, apds
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algumas horas de anunciado, comegaram a surgir as noticias
tristes sobre Decotelli, que ficou marcado como uma piada, sem
chegar a assumir o Ministério.

Vejamos a riqueza de um conjunto de textos que tiveram
como tema as denuincias contra o novo quase ministro, todas
relacionadas ao fato de que seu curriculo passou a ser investigado
e desmentido nao apenas pela imprensa, mas por reitores e
professores das institui¢des onde Decotelli dizia ter se formado,
estudado e feito pesquisas de pds-graduacao.

Primeiramente, foi descortinada sua situacdo de quase
doutor, ja& que nao havia de fato defendido sua tese, mas apenas
cursado disciplinas de doutorado, o que nao lhe outorgara titulo
algum. Depois, foi desmentido também um suposto pos-
doutorado na Alemanha, invalidado, de qualquer modo, em razao
de Decotelli sequer ser doutor. Esse tipo de situagao tornou sua
indicacao insustentavel e ele teve de desistir de ser Ministro, por
obvio. O solo, no entanto, ficou fértil para as piadas e para os
textos sobre o professor e sua esdruxula situagao.

Dos oito textos aqui reunidos, quatro (1, 4, 5 e 8) apresentam
alta figuratividade em razao de empregarem fotografias, trés das
quais do proprio Decotelli. Uma quarta fotografia (8) é utilizada
justamente para se fazer por ele, ironicamente e com grande efeito
humoristico. Duas charges (6 e 7) apresentam outro tipo de
figuratividade: o desenho, inclusive aproximando-se da
caricatura. Duas pecas ndo apresentam figuras humanas, apenas
textos e imagens de outra natureza, embora também figurativas
(sofd, abajur, vaso de planta e caderno).
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Figura 2: Textos de varios géneros que circularam nas redes sociais,
durante a gestdo reldampago do ministro Decotelli

Doutor Honoris "Quase”. Estéo dizendo por al
que "o Ministro ds Educacéo é um
Vialates' GEEEEID

U jormal que Ao existe otic oex

0 MEC acaba de criar =
uma nova titulagao: O LOROTA DIARIO
DR HONORIS QUASE
T 9 " Ocullstas denunc1am.
- P Nem os 6culos do novo ministro tém grau

—t—l |

informou que o novo ministro da
educacao Carlos Alberto Decottelli
XU PENEES SE ACKEDITARAA £ { nao concluiu o Jardim de Infancia.
MO KT GAT € M PAADEIRA DE 7
PIROCA, POR GUE DUVIDARAH
5 vy cummicuo?

Segundo a Tia Marcia, Decotteli ndo 2
teve a prova final aceita no Jardim 1

Dok

Foto do Dacotelli no
Tinder.

Fonte: Internet (2021).

Os balangos entre texto e imagem também sdo diversos, mas
podemos dizer que sejam textos que nao prescindem de nenhum
dos dois modos. Em todos os casos, é essencial ler e ver, inclusive
depurando o que ha nos elementos das imagens, tanto quanto nos
das palavras. O texto 4, por exemplo, emprega alta figuratividade
(foto de Decotelli), em um contexto de sala de aula, com cadeiras
aparecendo ao fundo, brilho, luz, cores, perspectiva
(frente/fundo), porém, é preciso ler as palavras em destaque
(saliéncia, nos termos de Kress e Van Leeuwen, 2006), compostas
em branco com fundo vermelho. A camada verbal desse texto
apresenta uma suposta histéria malsucedida do quase-ministro
em relacdo a sua formacao na Educacdo Infantil (Jardim 1, Tia
Marcia, Pré-escola Coelhinho Feliz). Obviamente, trata-se de um
exagero que produz grande efeito de humor, mas € importante
observar como a peca € composta para que tal efeito seja
construido, em todas as camadas multimodais. Vejamos, por
exemplo, que a peca imita uma matéria jornalistica, isto ¢, a
escolha de uma foto relativamente séria a qual se superpdem
frases diagramadas como manchetes da o tom de “jornalismo”
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necessario para que uma primeira visada possa “enganar” o leitor,
mas que logo seja percebida como uma piada. Essa semelhanga
visual-verbal com uma noticia tem relagao importante com o que
¢ lido e como ¢ lido. Aqui, design e discurso se dao as maos contra
o personagem alvo da critica.

Em sentido semelhante, o texto 5 também trabalha com a
aparéncia de um jornal para fazer piada com a situagao do quase-
ministro. O layout em colunas, com manchete, fotografia etc., auxilia
na construcao de um sentido de género discursivo, totalmente em
consonancia com as escolhas verbais ou textuais da camada que diz
respeito as palavras escritas. O LOROTA DIARIO é o titulo ficticio de
um jornal que daria essa noticia sobre um ministro mentiroso, cujo
curriculo foi desmoronado pela breve investigacao feita apos sua
indicacao. Outros elementos secundarios também constroem os
sentidos ai, na direcdo do humor e do sarcasmo, mas a foto de
Decotelli de 6culos e a afirmagao de que nem ai ele tinha “grau” é
uma ambiguidade interessante e produtiva, selecionada para o caso
especifico e fundamental para a compreensao da pega como
sintetizagdo capaz de todas essas possibilidades de sentidos
provenientes das linguagens em multicamadas, em niveis como
palavra, imagem, layout etc.

As charges de autoria de Duke também se aproveitam dos
fatos politicos para fazer humor. No texto 6, a composicao langa
mao do desenho caricatural de Decotelli e de Jair Bolsonaro, numa
critica que abarca ambos os personagens. O Presidente deveria
acreditar nas mentiras do quase-ministro, ja que acreditava em
tantas mentiras piores. Ja o texto 7 lanca mao de personagens
genéricas, um casal qualquer, em traco de caricatura, para
alfinetar Decotelli: até o que sonhamos fazer em grandes
universidades pode ser declarado no curriculo vitae ou Lattes
(nossa plataforma brasileira oficial para dados curriculares nas
universidades). A piada tem forte conexdao com o contexto
histdérico imediato, assim como os demais exemplos, no entanto
sem figurativizar o préprio Decotelli.
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O texto 8 é uma sintetizagao das mais engragadas, desde que
o leitor saiba o que ¢ Tinder, como ele funciona e que relagdo essa
bela figura de homem negro tem com o quase-ministro da
Educagao. As inferéncias exigidas sao muitas, além do proprio
fato de que é fundamental saber o que ocorreu naquele momento
da historia do Brasil e de seu desastroso governo. Com a aposigao
de uma foto de um homem negro jovem e bonito, capturada
provavelmente na internet, a uma frase-legenda (“Foto do
Decotelli no Tinder”), é possivel produzir todo o sentido da
mentira sobre o curriculo do semiministro, que se estenderia por
muitas outras situagdes de sua vida, incluindo um aplicativo de
paquera bastante popular naquele momento.

Mesmo que tais sintetizagdes parecam simples (e evitei aqui
chamar qualquer uma delas com esse adjetivo), elas dependem de
uma série de escolhas semioticas, em vdrios estratos, para
existirem e produzirem sentido. E preciso ndo apenas selecionar
fotos ou outros tipos de imagens, mas também os textos
adequados a composigao que se deseja, assim como pensar um
layout que ajude a construir semelhangas com jornais, manchetes,
aplicativos etc. As palavras empregadas sao tao selecionadas
quanto as imagens e suas composi¢des no espago, que também
guardam rela¢des com as formas de distribuigao desses textos, em
especial preparados para a circulagdo em redes sociais ou, mais
amplamente, em telas. A sele¢do, portanto, de imagens, palavras e
seus tracos e modalizacdes ndo sdo suficientes para produzir
sentidos legiveis, criticos, humoristicos e tudo isso junto. E
necessario atentar para a composicao desses elementos e a forma
como sao organizados, para que se tenha um efeito proximo do
desejado por quem produz tais pegas.

UMA SUGESTAO DE COMO EXERCITAR O VER E DESVER
EM UM TEXTO ESPECIFICO

Nesta secao, a ideia é aproveitar os elementos discutidos na
secao anterior para sugerir uma atividade que possa ser
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desdobrada em outras, com base em textos altamente
multimodais e de circulagdo social. Reafirmamos a ideia de
sugerir justo porque somente cada professor ou grupo de
professores, em seu contexto real, pode avaliar e dimensionar o
que ¢é possivel fazer com os recursos a que se tem acesso ou se
deseja ter. No entanto, cremos ser possivel provocar boas
discussdes em torno de discursos e textos, numa abordagem
multimodal que consideramos produtiva e instigante.

Nao é dificil encontrar, em nosso dia a dia, material que gere
discussdes  sobre  sentidos  possiveis, vestindo-os da
metalinguagem proposta pela semidtica social que admitimos
aqui e que em muito inspira nossa Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018). Para que nos mantenhamos na chave
da discussao sobre textos produzidos a partir de circunstancias
politicas no Brasil, o exemplo que empregaremos ¢ um dos
memes e outras pecas que circularam entre 2019 e 2020 sobre um
ministro da educacao relampago. Dos textos mostrados na Figura
2, selecionamos um, de alta intensidade multimodal, que permite
uma andlise rica das escolhas modais feitas por seu produtor, a
fim de gerar os sentidos que dele podemos depreender.

Trata-se do meme em que Decotelli figura em uma simulagao
de matéria jornalistica, com direito a manchete, foto, legenda e
layout de jornal impresso. A piada a respeito da situagao é
produzida numa composi¢ao evidente entre modos semioticos
diversos e igualmente indispensdveis entre si, nos estratos
entrelagados do discurso e do design. Tanto a aparéncia de um
jornal quanto o texto que vai escrito na pega sao fundamentais
para a geragao de sentidos ligados a ironia, a critica, ao sarcasmo,
entre outros elementos que podemos ler.
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Figura 3: Texto que circulou nas redes sociais no final de 2020

Um jornal que nao existe, com noticias que nao existem, mas nao duvide

O LOROTA DIARIO

Segunda, 29 de junho de 2020, em um pais que costumava se chamar Brasil quando ainda era pais

Oculistas denunciam:

Nem os 6culos do novo ministro tém grau

Aqui comegaria o texto da matéria, devid que nio hi a necessidade

diagramada em duas colunas, se houvesse a neces-  de se estender por demasia no assunto, sob o risco

sidade. de ter que explicar a piada, que nem foi 1d grandes
coisas.

Fonte: Internet (2021).

As camadas modais que esse texto apresenta nao sao de
dificil discernimento. Para sua composi¢do e como elemento
central, tanto no sentido espacial quanto tematico, foi usada uma
fotografia do ex-ministro, elemento de alta figuratividade,
pertinente para a composi¢ao desejada, qual seja, a simulagao de
uma pagina de jornal, alids, que em muito se baseia no layout de
jornais impressos. Noticias “sérias” de jornais podem se compor
de palavra e fotografia, tal como O LOROTA DIARIO apresenta.

A fim de compor uma pagina de jornal, no entanto, nao basta
uma foto acompanhada de palavras. Essas palavras precisam
estar dispostas ou diagramadas de certa maneira, tornando
discerniveis ou diferencidveis e hierarquizaveis elementos como o
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nome do jornal, dados sobre ele (data, local etc.), o titulo
propriamente da noticia e a propria noticia. Nessa pega, nao ha
grande sofisticagao tipografica. Sendo uma mesma fonte escolhida
para todos os textos verbais, é seu tamanho ou seu “corpo”, além
de sua “caixa” (alta ou baixa), que nos ajudam a saber a que se
referem as palavras. A peca aqui focalizada utiliza as relagdes
entre tamanhos e posi¢des de palavras como guia, encorajando
certa trilha de leitura, assim como sinalizando diferentes func¢oes
para cada parte desse texto, que nao é distribuido aleatoriamente.
Vejamos que o titulo do diario fica no alto da pagina, em letras
garrafais (ndo apenas grandes, mas, também, maitsculas). Mas
nao ¢ apenas essa caracteristica que o torna um titulo. A selegao
de palavras desse titulo € uma modulagao reconhecida em nossa
cultura, que nomeia jornais de certa maneira. Acima e abaixo
desse nome, ha textos verbais escritos com fontes menores, e ai
podemos reconhecer informagoes sobre esse jornal ficticio e uma
espécie de slogan, elementos cujas modulacdes também estao na
selecao das palavras e de sua composi¢ao modal, e ndo apenas em
sua forma visual.

A imagem do ministro é central para a pega, mas s podemos
conhecer o teor dessa “noticia” quando lemos a “matéria”, a
comecar pelo titulo, que emprega uma férmula modulada
conforme nosso jornalismo costuma fazer: “Oculistas
denunciam”, isto ¢, autoridades s3ao usadas como vozes
legitimadoras do discurso jornalistico. No entanto, o caso aqui é
de fazer graga com isso. A troga vem do uso ambiguo da palavra
“grau”, mais ainda relacionada a palavra “oculistas”, que sao,
popularmente, os especialistas nos cuidados da visao. “Grau”,
nessa peca, tem o sentido do “grau” das lentes dos 6culos de
Decotelli (e ndo a toa a foto selecionada exibe o rosto do ministro),
mas leva o leitor a ideia de grau académico, que era justamente o
que estava em questdao naquele momento, quando se discutia o
curriculo fraudulento do professor.

Abaixo da foto, um texto em corpo pequeno, diagramado em
duas colunas, tal como os jornais costumam fazer, da conta de que
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a noticia nem sera necessaria para que todos entendamos a piada.
Ainda que o texto ai ndo seja informativo, o aspecto do layout é
explicitado como elemento importante de uma noticia jornalistica,
mesmo quando ela ¢ uma simulagao com objetivo de criticar e
fazer humor.

Apenas pela existéncia desses elementos e desse cuidado
visual evidente, uma pega como esta pode ser associada a uma
matéria de jornal, embora nao possa ser confundida com uma
noticia real. E muito interessante pensarmos que o meme circula
sem ultrapassar os limites das noticias falsas, isto é, fica claro que
se trata de uma piada com a situagdo esdrixula de um
personagem politico.

E como trabalhar uma pega dessas em sala de aula?
Certamente, a metalinguagem sobre multimodalidade serd
fundamental, a fim de que possam ser apontadas camadas modais
como a selecao da foto, a montagem da pagina, a aproximacao a
géneros como noticias on-line ou impressas, a produgao de um
texto que simule visual e discursivamente uma noticia.

Apresentada a metalinguagem que abordamos na segdo
anterior, € interessante passar as referéncias e aos sentidos dos
elementos selecionados e compostos na cena. E importante
pesquisar a situacao criada por Decotelli e pelo governo federal,
além de provocar aprofundamentos nos elementos das noticias,
acedendo a jornais impressos e digitais, manipulando-os e
verificando elementos visuais e discursivos: como compdem
manchetes e titulos, como distribuem os “corpos” de seus textos,
como distribuem massas de texto verbal pelas paginas etc.

Algumas perguntas ligadas a composicao multimodal podem
ser feitas a classe:

(1) Qual é a importancia da selecao da imagem de Decotelli
para a peca, no angulo e no enquadramento em que ele aparece?;

(2) Um desenho teria o mesmo efeito que a foto tem para a
pagina? Por qué?

(3) Que analogia é produzida pelo meme e que gera o
humor?;
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(4) Qual é a importancia da escolha dos tamanhos das letras
dos textos distribuidos na pagina?;

(5) As modulagdes do meme, mesmo ele sendo tao
precariamente feito, sdo bem-sucedidas para a producao de
humor? Por qué?;

(6) Que tal produzir outros titulos de jornais e outras
manchetes? E preciso que fagam lembrar o discurso jornalistico.

(7) Que tal selecionar imagens para intervir e produzir textos
com esse nivel de sintetizagdo? Podemos partir de qualquer
situagao sociopolitica (o Brasil nos oferece isso diariamente...) para
mandar um recado pelas redes sociais.

As respostas as questOes tém relagdo com camadas modais
do meme ligadas aos letramentos de leitores que identificarao o
discurso jornalistico empregado como camada de um texto que
quer, em ultima instancia, fazer critica e humor com uma triste
situacdo brasileira. A analogia se da no cruzamento propositado
entre o discurso médico e a critica a fraude produzida pelo quase
ministro. A fotografia, aqui, passa longe de ser apenas ilustrativa,
isto é, ela é responsavel pela identificagdo do alvo da critica (o
nome dele nao aparece em lugar algum), naquele momento, além
de ser um item visual que configura ou da identidade de jornal a
essa pagina simuladora. Além disso, a distribui¢ao da massa
verbal é fundamental para um layout de pagina noticiosa, mesmo
que o texto sequer exista e que o conteido nem seja de fato
jornalistico. E desses aspectos em conjunto que a piada se vale
para ser bem-sucedida.

Dessa leitura, que leva em consideragao, inescapavelmente,
aspectos verbais e visuais que se materializam e discursivizam na
peca, é possivel abordar outros textos de cunho critico e politico,
assim como procurar memes e outros géneros de texto que
possam ser comparados com este, tal como fizemos na segao
anterior, colecionando pecas de motivagdo comum ou parecida,
que nos ajudam a pensar: (a) na quantidade infinita de opgdes
expressivas que temos; (b) em como a selecio de elementos
multimodais e sua composi¢ao intencional podem gerar textos
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interessantes e dos quais surgem debates relevantes para a
aprendizagem de leitura e producao textual; (c) quao importante é
o manejo dos recursos e dos modos semidticos para que se possa
construir um texto e seus efeitos, mesmo que tais efeitos sejam
virtualmente imprevisiveis.

Esquematicamente, propomos entao:

Figura 4: Esquema de leitura de pecas altamente multimodais

Comparagdo com
outros textos ou partir
para a produgdo de
pecas que dialoguem
com o texto inicial,
que se relacionem

Produgdo de questBes
que ajudem a perceber
a selecdo dos
elementos multimodais,
sua relagdo interna, sua
relagdo com contextos

Aprendizagem de
uma Selecdo de textos
metalinguagem ou conjuntos de
que ajude a fazer textos

distingdes e a
apontar elementos
dos textos e suas
composicbes

multimodais para
fins de leitura e
analise

externos, suas
motivagdes (por que
eles, por que nesta
posigdo, por que
mesclados a tais ou

com ele na
composi¢do, nos
efeitos, por
semelhanga ou por
contraste, por

quais elementos) exemplo

Fonte: A autora (2021).

E de fundamental importancia para o professor a atencio aos
textos que estdo em circulagao, por muitos canais, considerando
que sejam possiveis andlises e comparagdes entre pecas de outras
naturezas mididticas, tais como impressos, videos, filmes, audio
etc. Colecionar textos que ajudem os estudantes na aprendizagem
e na compreensao leitora passa pelo enfrentamento dessas pecas
multimodais. é também importante incentivar a produgao de
textos modalmente complexos, a partir da experiéncia com outros
e do manejo de recursos ao nosso alcance.

CONSIDERACOES FINAIS

A ideia de “desver” textos tem relagdo, aqui, com uma
desmontagem de sua composi¢ao que nos auxilia na compreensao
das escolhas que foram feitas para que a pega nos chegasse como
chega, composta como é e passivel dos efeitos de sentido que tem.
Mesmo um meme, supostamente simples e de circulacao rapida
(ou mesmo perene, ja que eles podem simplesmente desaparecer
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ou deixar de fazer sentido), depende de escolhas e sintetizagdes
que sO ocorrem porque algumas pessoas tém seu poder semidtico
ampliado, tanto em termos da compreensao de como o género
discursivo funciona quanto em relagio aos modos que ali
precisam estar orquestrados: foto X, frase Y, modalizadas ambas
de maneira W e que consigam operar como disparadoras de
critica, humor, sarcasmo etc. Nao se trata, entdo, de apenas pegar
aqui ou ali uma foto, fazer um exercicio quase mecanico de
producao textual. Trata-se de dizer algo que faca sentido, tenha
efeitos quando lido, ocasionalmente cause até reacdes furiosas.

E assim que as pessoas produzem textos de critica a situagoes
bizarras como as que vimos acontecer com os dois ministros da
Educagao aqui tomados como tema de muitas pegas multimodais.
Tais textos circulam muito rapidamente, sao produzidos no calor do
momento, e tendem a sumir passado o tempo. Somem, inclusive,
seus sentidos mais precisos, ja que se as situagdes especificas forem
esquecidas, provavelmente os leitores nao serao mais capazes de
fazer certas inferéncias fundamentais para a compreensao dessas
charges, memes ou simulagoes de jornais fake.

O “desver” é um exercicio bastante escolar, isto é, podemos
selecionar textos para analisar com os estudantes em sala de aula,
operando nao para a desfiguragao dessas pegas, mas atuando como
aquelas criangas curiosas que gostam de desmontar seus brinquedos
para ver como funcionam internamente, quais sao seus mecanismos,
suas engrenagens. O importante é que depois consigam remonta-los e
que continuem funcionando, a fim de que sirvam de modelos para
nossas proprias produgdes. No entanto, sabemos que esse exame da
desmontagem nao garante que alguém passe a produzir os textos com
diligéncia e ciéncia. Kress e Van Leeuwen (2001) afirmavam esse risco
de nao retroalimentacao, e cremos que seja um dado comum, mas que
talvez possa a0 menos provocar um novo e mais informado olhar para
os textos multimodais, tanto para professores quanto para estudantes.

Outra questao a se considerar é que os conjuntos de pecas
aqui brevemente examinados apenas apresentem textos curtos,
que em pouco ou nada se parecem com as redagoes dissertativo-
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argumentativas que costumam ser abordadas e ensinadas na
escola, em especial no fim do Ensino Médio. A despeito disso,
temos aqui elementos de argumentacao que podem ser debatidos,
ensejando outros géneros textuais, ai, sim, mais longos ou cujos
balangos deem mais énfase as palavras do que as imagens.
Cremos que o exercicio de discutir tais produtos pode, por que
ndo, nos levar a produgao e a outras textualizagdes, sempre
considerando que qualquer que seja a composicdo, ela serd em
algum nivel multimodal.

Com base em andlises como estas aqui apresentadas, a partir
de pequenas colegOes de textos ligados pelos mesmos contextos
ou por situagdes disparadoras comuns, € possivel estabelecer
sequéncias de atividades que tomem a discussao de fora para
dentro das pegas, isto é, partindo da discussdao de uma situagao ou
ocorréncia real, que serviu de mote ou de inspiragao para que
muitos produtores de textos reais produzissem estas pecas, que
sao também reais e chegam a leitores e leitoras de varias idades,
arrancando risadas, indignagao ou outra sorte de reagao a leitura,
inclusive talvez gerando o gatilho para a producdao de novos
textos-resposta e reagao, tornando a comunicagdo a interessante e
produtiva arena de discursivizagdes multimodais.

Para além do “desver” e ver, que queremos estimular com
este capitulo, também ¢ importante pensar a propria produgao de
textos de maneira ampla, multimodal e dialogal. Reagir a textos
que fazem sentido tem muito mais chances de ser uma atividade
bem-sucedida do que simplesmente cumprir tarefas
mecanicamente, em especial as desprovidas de qualquer sentido
que nos faca reagir minimamente. E claro que nem todo
adolescente se interessara por questdes politicas e de nomeacao de
ministros, é dificil que criangas consigam uma boa aproximacao
com pecas como estas, mas pode ser que, para o publico
adequado, o exercicio de ver e desver textos engracados termine
por chamar a atengao para um contexto politico que pode ser
analisado também a luz dos estudos de linguagens. Também ¢é
possivel que certos jovens estejam, sim, informados e atentos as
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questdes do pais e de sua rota desgovernada, e assim certamente
sera ainda mais interessante dar oportunidade para que se pense a
fascinante rede discursiva que nos cerca e costuma encher nossos
smartphones de textos e mensagens que podem muito bem ser
analisados, em sua diversidade cultural, contextual, semiotica e
genérica, mesmo que isso gere debates acalorados e discordancias.
Embora possa se tratar de uma questao ideoldgica, queremos dar
énfase aqui a andlise discursiva propiciada por textos
multimodais como os que foram mostrados.

O que caberia ao professor e a professora que lidam com
linguagens na escola? O colecionamento de textos diversos ja é
uma missao interessante e importante para a proposigao posterior
de exercicios de leitura e escrita®, inclusive em resposta as
situagOes ali vistas, por mais que elas possam ja ter esfriado na
cena politica ou comunicacional real. Os textos aqui empregados
tém seus contextos recapturaveis, bastando, para isso, fazer uma
pesquisa no Google. A leitura de outras fontes &, inclusive, algo
que pode enriquecer as aulas e ampliar o debate em torno dos
textos analisados. De todo modo, sempre haverd temas e textos
em circulagao que possam se tornar motivagdes e inspira¢des para
a aula de lingua, disparando atividades de leitura e producao
textual. Os proprios estudantes costumam contribuir com textos
que recebem e que postam em suas redes, tornando esse exercicio
ainda mais horizontal e participativo, o que sd traz vantagens
para a aula e para o professor.
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LINGUISTICA DE TEXTO E LEITURA:
PROPOSTAS DIDATICAS E REFLEXOES
PARA O ENSINO

Dennis Castanheira
Leonor Werneck dos Santos

PRIMEIRAS PALAVRAS

De acordo com Koch e Elias (2006), frequentemente sao
atestadas a importancia da leitura e a funcdo da escola na
formacgao de leitores criticos — tematica recorrente em documentos
oficiais, em pesquisas das dreas de Letras, Linguistica e Educacao,
ou mesmo em avaliagdes em grande escala, como o PISA e o
Sistema de Avaliacao da Educacdao Basica (SAEB). Contudo, tal
questao é bastante complexa, pois envolve pressupostos tedrico-
metodoldgicos diversos, por isso, na escola, é essencial considerar
uma perspectiva multidisciplinar e uma metodologia voltada para
o texto como objeto de ensino, visando ao desenvolvimento da
competéncia discursiva (KOCH, 2003; MARCUSCHI, 2008;
SANTOS, 2021).

Neste capitulo?, para discutir o ensino de leitura, adotaremos os
pressupostos tedricos da Linguistica de Texto (LT), drea de pesquisa
que considera a andlise textual a partir de uma perspectiva
sociocognitiva e interacional (KOCH; ELIAS, 2006; 2016b; SANTOS;
CASTANHEIRA, 2021), na qual a lingua é considerada um aspecto
vivo e sujeito a adaptacOes diante das necessidades pragmaticas, e o

1 Agradecemos a Professora Doutora Thalita Cristina Souza Cruz, pela ajuda
inestimavel na elaboragao deste texto.
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texto é visto como um processo linguistico-discursivo, em que estao
presentes aspectos multissemidticos, sociais, culturais, histdricos e
cognitivos. Além disso, a LT ¢ uma teoria bastante ligada a
abordagens para o ensino, com pesquisas que apresentam discussoes,
propostas e aplicacdes de conceitos centrais, como referenciagao,
intertextualidade e articulagao textual, no contexto pedagdgico
(KOCH; ELIAS, 2016a; SANTOS, 2016; CASTANHEIRA, 2018) — e
essas multiplas possibilidades de aplicabilidade ecoam em alguns
documentos oficiais com diretrizes para o ensino (BRASIL, 1998, 2018).

Assim, a fim de discutir a interface entre texto e ensino e
apresentar sugestoes de abordagem didatica, este capitulo relaciona
a LT ao ensino de leitura na Educagao Basica, destacando aspectos
tedricos que podem ser levados para a sala de aula. Além disso,
vamos propor sugestoes de atividades — pensadas para o Ensino
Fundamental, mas que podem ser adaptadas para outros niveis de
escolaridade — e analisar enunciados, visando a mostrar como as
dificuldades de leitura decorrem, as vezes, da falta de compreensao
dos comandos das questoes.

LINGUISTICA DE TEXTO E ENSINO DE LEITURA

De acordo com Koch (2003), Cavalcante (2011), Favero (2019)
e Santos e Castanheira (2021), dentre outros autores, ao longo dos
altimos anos, o conceito de texto tem sido repensado no ambito
da LT, apontando para uma perspectiva sociocognitivista. Nessa
visdo, é adotada uma abordagem que considera, de forma
integrada, questOes interacionais e mentais a partir do
agrupamento da andlise dos usos de elementos textuais.

O texto, para a LT, é um processo social, cognitivo e
interativo, que engloba materializagdes multissemioticas aliadas
ao seu contexto de producdo, em situagdes comunicativas reais.
Nesse sentido, produgdes jornalisticas, juridicas, literarias,
conversas em aplicativos, memes, conversas espontaneas,
histérias ilustradas e contetidos audiovisuais variados, por
exemplo, sao textos, que exigem acionamento de conhecimentos
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prévios diferentes para a compreensao e podem e devem ser
levados para a sala de aula. Afinal, se é verdade que a escola deve
oferecer aos alunos o contato com textos com os quais eles
normalmente nao interagem, também ¢ fato que cabe a escola
motivar a leitura e mostrar como os textos cotidianos merecem ser
lidos de maneira critica.

Por isso, é necessario considerar nao sé a superficie textual,
mas também a situagdo em que o texto ocorre, para que haja, de
fato, o mapeamento dos seus sentidos. Para Koch e Elias (2016b), o
conceito de contexto

nao se restringe ao contexto linguistico entendido como o que
antecede ou sucede determinada fragdo textual; (...) nem se trata
apenas do que os sujeitos armazenam na memdoria como resultado
de suas experiéncias, abstraindo-se os tracos sociais e culturais,
mas, sim, de uma conjunc¢ao de elementos de ordem linguistica,
cognitiva e social (KOCH; ELIAS, 2016b, p. 38).

Na perspectiva da LT, portanto, o contexto é determinante
para selecdo e articulacdo dos mecanismos linguisticos, que estao
diretamente ligados aos aspectos interacionais e sociocognitivos,
indo muito além da situagdo comunicativa e incluindo diversos
aspectos textual-discursivos (pistas linguisticas, intencionalidade,
suporte, género textual, por exemplo).

Segundo Bentes (2001, p. 268), na andlise textual, devem ser
observadas “as condi¢des de producdo e de recepgao dos textos
(...), [encarando] o texto nao mais como uma estrutura acabada
(produto), mas como parte de atividades mais globais de
comunicagao”, ou seja, o texto constitui um processo em que sao
ativadas informagOes armazenadas na cogni¢ao do falante e
usadas na sua insercao social (KOCH, 2003). Para Koch e Elias
(2006), tais informacdes sao os conhecimentos prévios: (a)
linguistico — reconhecimento e uso do sistema da lingua; (b)
interacional — armazenamento de informacdes acerca da interagao
existente entre os seres humanos (reconhecimento de propositos
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comunicativos, quantidade de informagao necessaria e adequagao
ao género); (c) enciclopédico — informagdes adquiridas formal ou
informalmente que compdem o repertdrio sociocultural.
Destaque-se que esses conhecimentos implicam também a
percepcao de aspectos multissemioticos, nao apenas linguisticos,
de estrutura textual (em relagdo a tipologia e ao género) e de
referéncias contextuais e intertextuais variadas.

Esses conhecimentos prévios atuam de forma conjunta no
processo de compreensao textual. Assim,

falar de texto é falar de sentido, ou melhor, de sentidos. Ainda mais
quando levamos em conta que esse sentido € construido na relagao que
se estabelece entre o autor, o texto e o leitor. Isso significa dizer que, para
essa atividade, concorre uma série de conhecimentos provenientes de
uma intrincada relagdo (KOCH; ELIAS, 2016b, p. 19).

Nesse sentido, ao ler, o leitor “aplica ao texto um modelo
cognitivo, ou esquema, baseado em conhecimentos armazenados
na memoria” (KOCH; ELIAS, 2006, p. 35). Suas experiéncias
sociocognitivas, entdao, sao determinantes para sua leitura,
possibilitando diferentes interpretacdes de um mesmo texto e,
consequentemente, distintos niveis de leitura. No caso da sala de
aula, é importante que o professor atente para a necessidade de
estimular que os alunos acionem esses conhecimentos prévios,
associando informagoes, textos e tematicas para compreender os
textos. Vejamos um exemplo na Figura 1, presente na rede social
Instagram:
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Figura 1: Meme do Bode Gaiato
NUM ADIANTA PEDIR PRA ME SEGUIR
SEM FOTOINAO 9

AMIGO SECRETIOJEISOJEMIDEZEMBRO
Fonte: https://www.instagram.com/p/CRZG3xYBMWj/ (2021).

O meme caracteriza-se por ser um género textual composto
de informagdes diversas, exigindo conhecimentos associados aos
personagens presentes ou citados, as paginas nas quais o meme
circula, a estrutura textual (imagem, texto verbal, tipo de fonte
etc.), a tematica (muitas vezes atual, dependente de um contexto
situacional bem especifico), dentre outros aspectos. Na Figura 1,
vemos o personagem Bode Gaiato, recorrente em memes que
circulam nas redes sociais em 2021, e que faz parte de uma familia
de bodes e cabras igualmente presentes em memes humoristicos.
As caracteristicas desse personagem sdo o senso de humor — por
vezes, acido, a linguagem com marcas de oralidade (“num”, “pra”
e repeticdo de “nao”, no final da primeira frase) e de
regionalismos (termos usados no Nordeste, principalmente — o
que nao € o caso, na Figura 1), a postura de quem estd dando uma
licao de moral ou falando uma verdade absoluta (ha memes com
caracteristicas diferentes, desses personagens conversando, mas
nao as abordaremos aqui) e o texto verbal que aparece em caixa
alta e centralizado, com poucos sinais de pontuagao.

Em relacdo ao meme presente na Figura 1, é necessario
acionar outros conhecimentos, além dos ja citados, como o que
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significa amigo secreto e o que significa “PEDIR PRA ME SEGUIR
SEM FOTO”. Assim, partindo da percep¢ao de que o meme
circula em redes sociais nas quais os usudrios pedem para seguir
uns aos outros, ndo € possivel imaginar que “PEDIR PRA
SEGUIR” signifique outra coisa sendo a relacdo estabelecida nas
redes sociais. Imaginemos, porém, se esse texto circulasse em um
contexto anterior ao das redes sociais: seria estranho pedir pra
seguir alguém com foto (Que foto? Foto de quem segue ou de
quem ¢ seguido? Seguir por qué?). Ja& em relacdo a expressao
“AMIGO SECRETO”, percebemos que a brincadeira tipica de
final de ano (por isso a referéncia ao més de dezembro) é
reconfigurada, em um jogo de palavras (seguir sem foto significa
ser um amigo secreto) que provoca o humor. Segundo o
Vocabuldrio Ortografico da Lingua Portuguesa, a brincadeira
grafa-se com hifen (amigo-secreto, amigo-oculto), entdao, mesmo
que nao tenha sido essa a intencionalidade, usar a expressao sem
hifen amplia a ambiguidade entre o nome da brincadeira tipica de
dezembro e a caracterizacdo de um “AMIGO QUE E SECRETO”,
pois pediu para seguir sem usar foto.

Percebemos, portanto, quantos conhecimentos precisam ser
acionados na leitura de um meme. E, para isso, é necessario que o
aluno perceba que ler significa mais que passar os olhos pelo
texto, significa fazer inferéncias, compreender o que ndo esta dito
(MORAIS, 2017; CASTANHEIRA, 2018). A concepgao de leitura
apresentada pela LT esta diretamente ligada ao conceito atual de
texto e, por isso, é defendida a ideia de que ¢é preciso ir além do
material falado e escrito para efetivamente lé-lo, havendo
diferentes possibilidades de interpretacao. Essa perspectiva
envolve “considerar o leitor e seus conhecimentos e que esses
conhecimentos sao diferentes de um leitor para outro” (KOCH;
ELIAS, 2006, p. 21), implicando multiplas leituras a depender da
carga sociocognitiva de cada individuo.

Além disso, ressaltamos que, a partir da fundamentagao
tedrica da LT, podem ser analisados diferentes fenomenos ligados
ao ensino de leitura, como referenciacdao, intertextualidade,

306



sequenciagao/articulagao textual, organizagao topica, modalizagao
etc. Esses temas podem ser observados a partir de diferentes
possibilidades metodologicas e articulagOes tedricas e seguem as
tendéncias atuais da LT, tendo o texto e as relagdes nele presentes
como objetos centrais de andlise. E vélido destacar, ainda, que
muitas vezes esses fendomenos sao discutidos de forma conjunta,
por meio de investigagdes que unem referenciacdo e coesao e
coeréncia, intertextualidade e referenciagao ou organizagao topica
e articulagdo textual/sequenciacdo, por exemplo (KOCH; ELIAS,
2006; SANTOS; CUBA RICHE; TEIXEIRA, 2012; SANTOS, 2016;
KOCH; ELIAS, 2016a, dentre outros).

Outro aspecto relevante para o ensino de leitura é associar
esses temas tedricos a analise de géneros textuais, a partir da
intersecdo entre suas caracteristicas e o papel do fendmeno na
construcao do texto. Castanheira (2020), por exemplo, atestou que
elementos referenciais com papel resumitivo tém a funcao de
apresentar informagoes, na parte inicial de entrevistas, que serao
desenvolvidas na apresentagao escrita pelo jornalista ou nos
turnos do entrevistador e do entrevistado. Assim, essas anaforas
encapsuladoras sdao uma tendéncia recorrente na apresentacgao das
entrevistas, constituindo-se em uma caracteristica do género.

Isso pode ser visto na entrevista “Casamento é habilidade”,
concedida pela atriz Monica Martelli a revista Veja, no ano de
2019, e parcialmente reproduzida no Quadro 1:

Quadro 1: Entrevista com Mo6nica Martelli

Ao tratar com humor e acidez as alegrias e os percalgos da vida amorosa da
mulher, a atriz leva milhdes aos teatros e cinemas do pais — e vira expert na
complexa dinamica conjugal.

A carreira andava a passos lentos. Apos “interpretar” uma tartaruga na
novelinha infantil Caca Talentos e fazer pontas no Zorra Total, Monica Martelli,
aos 35 anos, viu-se em uma encruzilhada: deveria arriscar uma guinada
profissional ou aceitar-se uma artista de pouca expressdo? Seguindo um
conselho da mae (“bota seu caixote na rua”), a atriz optou pela primeira via. Seu
rasgo de ousadia: escrever uma peca sobre a vida afetiva e sexual da mulher
adulta baseada nas suas proprias alegrias e frustragdes. Os Homens Sdo de
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Marte... e E pra Ld que Eu Vou levou 2,5 milhdes de pessoas a teatros de todo o
Brasil em doze anos. O sucesso transformou sua criadora em uma maquina de
humor, risadas e dinheiro. A peca se desdobrou em filmes, série de TV e um
novo espetaculo bem-sucedido, que ja rendeu outro filme arrasa-quarteirao:
langado no fim de 2018, o longa Minha Vida em Marte estreou em 800 cinemas e
atraiu 4 milhdes de pessoas em um més. Ménica, 50 anos, dois casamentos e uma
filha, expde aqui sua visdo sobre a vida amorosa feminina.

Fonte: https://veja.abril.com.br/revista-veja/casamento-e-habilidade/.

“”

Nesse exemplo, é possivel perceber que o sintagma “a
carreira” sumariza a informacdo a ser desenvolvida na
apresentacdo da entrevista. Ao tratar da trajetdria profissional da
atriz Monica Martelli, é trazida a ideia de que nem sempre sua
vivéncia artistica foi expressiva, com papéis sem grande
repercussao. A expressao “a carreira” adianta a tematica a ser
desenvolvida na apresentagao da entrevista e funciona como uma
contextualizagdo em relagdo a atriz, j4 que, possivelmente, a
maioria dos leitores conhece apenas sua trajetdria mais recente.

E necessario pontuar, ainda, que, ao longo da entrevista, sio
abordados diversos outros assuntos, que nao estao relacionados a
carreira de Martelli, contudo a estratégia de situar o leitor em
relacio ao  historico da atriz também tem um papel
argumentativo, fazendo com que seu interesse pela entrevista
possivelmente aumente. Outra questdo a ser considerada é que
esse género apresenta diferentes variagdes e que a entrevista de
Martelli foi para as paginas amarelas da Veja — uma secao bastante
tradicional da revista, caracterizada por entrevistas mais longas e
contextualizadas, o que também possibilita uma ampla
contextualizacao.

Entretanto, apesar da importancia da interagdo texto-leitor
para a compreensao, ha de se ter em conta o perigo de ultrapassar
os limites do género textual, da tematica, das intencionalidades —
o que pode levar a equivocos na leitura. Para Marcuschi (1996), ha
cinco horizontes em relagao a compreensao leitora, que podem ser
assim caracterizados: falta de horizonte — repeticao ou copia da
informacao dita; horizonte minimo - parafrase da informagao
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apresentada; horizonte maximo — inferéncia aliada a informagoes
ndo ditas ou a ativagdo de conhecimentos prévios; horizonte
problematico — extrapolacdo por meio de uma perspectiva
bastante subjetiva; horizonte indevido — compreensdo errada
pautada em dedugOes equivocadas. Marcuschi (1996) alerta que
existem leituras que configuram extrapolagao, ja que ultrapassam
as possibilidades interpretativas do texto: a leitura envolve a
combinagdo da compreensao da superficie textual (o dito) e das
inferéncias pragmaticas (o nao dito) e, por isso, ha diferentes
possibilidades de leitura, mas nao existe um vale-tudo. Entao, se
nao houver indicios de que uma interpretacao seja possivel, sera
considerada uma extrapolagao.

Todas essas discussdes sao extremamente relevantes para o
ensino de linguas e, nesse sentido, a LT se destaca por apresentar
sugestoes de abordagem em relacao ao ensino de leitura
(SANTOS, 2016; PAULIUKONIS, 2017, SANTOS, 2021). Em
muitos desses trabalhos, sao considerados fendmenos especificos
e ligados aos géneros textuais, a fim de trabalha-los por meio de
uma perspectiva reflexiva e produtiva.

Além disso, a relacdo entre a LT e o ensino também se
destaca como emergencial pelos problemas frequentes no ensino
de Lingua Portuguesa na Educacao Bésica. Antunes (2018) aponta
que ainda é adotada uma visao descontextualizada e fragmentada
de lingua, sendo focalizadas atividades com frases soltas. Para a
autora, faltam praticas reflexivas e analiticas acerca dos usos
linguisticos, e é comum o simples “armazenamento” dos
conteudos transmitidos em sala de aula. Antunes (2018) defende,
entao, que no ensino devem ser elaboradas atividades carregadas
de sentidos e propdsitos comunicativos, realizadas na interagao e
que se manifestem algum universo cultural. Esse conjunto de
perspectivas deve explorar a lingua em seus diferentes usos
sociais, explorar a forma composicional de cada género, explorar a
multimodalidade no processo de significar, considerar a
complexidade do processo de compreensdao da linguagem e
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priorizar a apreensao da linguagem em atividades de leitura,

escrita, oralidade publica e formal e conversagao informal.

Koch (2003), Santos e Lebler (2021) e Santos (2021) destacam

que a LT é uma das perspectivas que norteiam e embasam os
postulados dos PCN, das OCN e da BNCC. Segundo Santos e
Lebler (2021, p. 56-57), os documentos oficiais reiteram a
importancia do texto como unidade de ensino:

Mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular, no tocante
ao componente Lingua Portuguesa, referendou a perspectiva
assumida nos PCN para o tratamento didatico da lingua: a
centralidade do texto como unidade de trabalho e a sua relagdao com
o contexto de producgdo, com vistas ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias em “atividades de leitura, escuta e
producao textual em varias midias e semioses.” (BRASIL, 2018, p.
67). Assim, ao inserir a cultura digital e as praticas de linguagem
contemporaneas, que incluem  textos multimodais e
multissemioticos, a BNCC aposta na analise linguistica/semiotica,
entendendo que as diferentes formas de construir sentido a partir
de multiplas linguagens e as suas potencialidades sejam objeto de
estudo e reflexdo, o que permitiria aos educandos “uma
participacdo mais efetiva e critica nas praticas contemporaneas de
linguagem” (BRASIL, 2018, p. 70).

Assim como nos PCN e nas OCN, ainda que de forma um pouco
distinta e mais detalhada em relagao aos contetidos programaticos,
a BNCC organiza as habilidades a serem desenvolvidas e os objetos
de conhecimento a partir de eixos de trabalho com a lingua, quais
sejam, “oralidade, leitura/escuta, a produgdo (escrita e
multissemiotica) e a andlise linguistica/semiotica (que envolve
conhecimentos linguisticos, [...] textuais, discursivos e sobre os
modos de organizacdo e os elementos de outras semioses)”
(BRASIL, 2018, p. 71). Especificamente em relacdo a analise
linguistica/semiotica [...].

Sendo assim, pode-se dizer que a LT é uma abordagem que tem

o texto como objeto central de andlise e que esse pode ser analisado a
partir de fendmenos especificos e ligado a distintos padrdes textuais,

310



como géneros e suportes. Em relagao ao ensino de leitura, essa
perspectiva € mantida, focalizando suas discussdes basilares e
destacando o processo de construgao de sentidos por meio de
multiplas possibilidades interpretativas. Assim, essa visao pode
fundamentar diferentes aplicabilidades teoricas e pedagodgicas
visando a um ensino de leitura pautado na reflexao e no uso.

PROPOSTAS PARA O ENSINO

Ha diversas possibilidades de aplicacdo de teorias associadas
aos estudos textual-discursivos na Educacao Basica. Na secao
anterior, fizemos algumas sugestoes de abordagem de um meme e
de uma entrevista. Nesta se¢do, apresentaremos outras propostas,
pensando em mostrar como, com géneros textuais diversos
(fabula, artigo de opinido, tirinha, post de Instagram, parddia de
conto de fadas), é possivel trabalhar conceitos pesquisados na LT.
Destacamos, porém, que ndo acreditamos ser necessario que o
professor leve para a sala de aula mais terminologia,
acrescentando a ja extensa nomenclatura que consta nos
conteddos  programdticos  termos como  referenciagdo,
modalizacdo etc. Nossa proposta é que o professor discuta os
textos, aponte possibilidades de leitura, sem enfatizar a
nomenclatura desses fendmenos textuais. Sugerimos também que
cada professor adapte as atividades a realidade das suas turmas,
pois, embora as propostas tenham sido pensadas para anos
escolares diferentes do Ensino Fundamental Anos Finais, algumas
podem ser utilizadas em outros niveis de escolaridade.

Comegamos com a proposta de Colamarco (2014) e Santos e
Colamarco (2014) para a andlise comparativa das fabulas “A
cigarra e a formiga”, de Esopo, e “A cigarra e as formigas”, de
Monteiro Lobato. Chama a atengao como essas duas versdes da
fabula apresentam as personagens de maneira diferente. Na
versao de Esopo, as descricdes sdao mais objetivas, com
predominio de repeticio de palavras e pronomes (a cigarra, a
formiga, ela, lhe), chamando a atengdo a expressao “a cigarra com
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fome”, que pode induzir a uma certa piedade em relagao a
personagem. Colamarco (2014), porém, destaca que

essa avaliagao positiva da cigarra é desconstruida, na moral do
texto, quando compreendemos que ela é a culpada por sua
situacao, ja que foi negligente. Também nao ha, na versao classica,
pistas textuais que nos permitam perceber alguma avaliagdo mais
consistente de um dos referentes enunciados [formiga e cigarra]
(COLAMARCO, 2014, p. 86).

Por outro lado, na versao lobatiana, as estratégias de
referenciacdo utilizadas para caracterizar a cigarra mudam
conforme a subdivisao da fabula: em “A formiga ma”, a cigarra
estd em uma posicdo de extrema vulnerabilidade, implorando
ajuda ainda que precisasse devolver tudo com juros — o que
enfatiza o comportamento egoista e insensivel da formiga; ja, em
“A formiga boa”, a cigarra ¢ apresentada como alguém em muitas
dificuldades, mas que nem precisa se justificar muito, uma vez
que a formiga boa logo decide ajuda-la. Essa caracterizagao ocorre
ndo apenas por meio de anaforas, mas, também, por diversas
pistas textuais que colaboram na defini¢ao da personalidade das
formigas e da cigarra.

Assim, Colamarco (2014) e Santos e Colamarco (2014)
propdem vdrias atividades, dentre as quais destacamos as
seguintes:

Quadro 2: Propostas de atividades para fabulas

1) Identifique as expressdes utilizadas nas versdes de Esopo e de Lobato
para se referir a cigarra.

2) Observando somente as expressdes citadas na questao 1), é possivel
identificar como o narrador de cada uma das fdbulas avalia a cigarra (positiva ou
negativamente)? Justifique sua resposta.

3) Compare os trechos transcritos abaixo, nos quais ha o relato do
momento em que a cigarra vai até a casa da formiga pedir ajuda. Em qual dos
dois trechos a situacdo da cigarra é mais grave? Destaque as palavras ou
expressdes que comprovam a resposta:

A formiga boa:
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“A pobre cigarra sem abrigo em seu galhinho seco e metida em grandes
apuros, deliberou socorrer-se de alguém. Manquitolando, com uma asa a
arrastar, 1a se dirigiu para o formigueiro.

Bateu — tique, tique, tique... [...]

- Venho em busca de agasalho. O mau tempo ndo cessa e eu...”

A formiga ma:

“Desesperada, [a cigarra] bateu a porta da formiga e implorou -
emprestado, notem! — uns miseraveis restos de comida. Pagaria com juros altos
aquela comida de empréstimo, logo que o tempo permitisse.”

4) Proposta de produgdo textual: A tirinha a seguir poderia ser a

continuagdo da primeira parte da fabula de Monteiro Lobato, "A formiga boa", ja
que, nela, vemos que a cigarra conseguiu abrigo no formigueiro.
i
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Fonte: https://www.google.com/search?q=n%C3%ADquel+n%C3%Alusea
+atcigarratetat+formiga&client=firefox-b-d&sxsrf=ALeKk01HaxDC41YbXIiY
XJijIx0m3WQMCQ:1628001840896&source=Inms&tbm=isch&sa=X&ved=2ahUK
EwjQxq27i5XyAhVAppUCHWWfAaAQ_AU0AXoECAEQAw&biw=1366&bih=
615#imgre=rruTnVEIpNbJ-M

Sua tarefa serd criar um TEXTO NARRATIVO, utilizando somente a
linguagem verbal, que relate esse novo momento da histdria, quando a cigarra ja
estd na casa das formigas e deve ensina-las a cantar e a tocar violao.

Nao se esquega de escolher com cuidado as expressdes que denominarao a
cigarra e as formigas, ja que, como vimos, elas sao bastante importantes para que
o leitor compreenda a avaliagdo que o narrador faz de cada personagem da
histdria, além de servirem para ajudar na caracterizacao desses personagens.

Fonte: SANTOS; COLAMARCO (2014).

J& na proposta de Santos e Castanheira (2017), ha a
abordagem da modalizagdo no género artigo de opinido,
considerando os usos de advérbios e verbos, a estrutura
argumentativa e as caracteristicas do género e do suporte. Isso
envolve a selecao adequada e o mapeamento discursivo de textos,
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examinando as possibilidades enunciativas envolvidas em sua
construgao. Santos e Castanheira (2017) apontam, ainda, que o
ensino de leitura ligado a modalizagdo pode ser feito pelo
agrupamento em efeitos de sentido, o que envolve, por exemplo,
o entrelacamento entre a tessitura argumentativa e o
posicionamento subjetivo.

Para isso, os autores apresentam propostas relacionadas ao
artigo de opinido “Seguranca ¢ a medalha mais almejada”,
publicado no site do jornal O Dia, em 2017 (http://odia.ig.com.br/
noticia/opiniao/2016-08-08/marcos-espinola-seguranca-e-a-
medalha-mais-almejada.html), conforme Quadro 3:

Quadro 3: Estratégias para o ensino de modalizagao

Estratégia didatica Construgao no texto

. , Ligacdo do titulo ao contexto olimpico e a
Anélise do titulo A s . .
auséncia de seguranca publica no Rio de Janeiro

.. Apresentacdo do aparente cenario carioca de
Destaque das estratégias

argumentativas
para construcéo da tese

seguranga e da tese
(ha seguranca apenas em alguns locais da
cidade)

~ Usos de modalizadores tecendo a argumentacao
Destaque da relagao entre os

. (“certamente” marcando a importancia de uma
modalizadores

integracao entre as diferentes esferas policiais

e a argumentacgao
& ¢ e as for¢as armadas)

Destaque da relagao entre os Usos de modalizadores marcando a posi¢ao
modalizadores (inter)subjetiva do enunciador em relagao ao
e a subjetividade que é dito (“efetivamente”, “inevitavelmente”)

Construgao argumentativa de forma subjetiva a
partir de uma tematica polémica e
de interesse no momento da publicagao

Consideragao do género e do
suporte

Fonte: SANTOS; CASTANHEIRA (2017).

Tais atividades envolvem a andlise de pistas modalizadoras
como elementos que indicam a construgao da perspectiva
enunciativa diante da temdtica estabelecida e de aspectos
discursivos. Essas estratégias podem ser usadas no ensino de leitura
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para que o aluno seja capaz de perceber que as pistas textuais nao
estdo organizadas de forma aleatdria no texto, sendo ligadas, na
verdade, a uma intencionalidade com fins argumentativos. No artigo
de opiniao, isso € feito a partir do entrelagamento entre os usos
linguisticos e a argumentacao em prol da tese.

Outra tematica interessante para levar aos alunos é a analise
de intertextualidade. Para Castanheira (2018), esse recurso atua
diretamente na composi¢do textual, visto que constitui fator
essencial no mapeamento dos sentidos, sobretudo em alguns
géneros, como historias em quadrinhos (HQs), tirinhas, parddias
de contos de fadas. O autor aponta que, em HQs e tirinhas,
frequentemente sdo inseridos personagens de outras narrativas,
chamando a atengao do leitor e acionando conhecimentos prévios,
como vemos na Figura 2:

Figura 2: Tirinha com Magali e Génio

“sou stu
( escravor )

Fonte: SOUSA (2000).

Nesse exemplo, a personagem Magali encontrou o Génio da
lampada, personagem da historia de Aladim e recorrente em
diversas histdrias atualmente ligadas ao wuniverso infantil.
Podendo fazer o pedido que quisesse, Magali escolheu comida,
obrigando o Génio a cozinhar. Nesse caso, a compreensao é
possivel pela inferéncia associada a imagem, ja que o desejo nao é
verbalizado, mas mostrado na imagem do ultimo quadrinho.
Além disso, a quebra de expectativa em relagao as caracteristicas
do Génio (que, apds ser libertado da lampada, realiza qualquer
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desejo e geralmente € acionado para conseguir dinheiro e poder) e
o conhecimento enciclopédico referente ao Génio e a Magali (que
sempre aparece devorando sorvetes, melancias, frango assado e
outras comidas) sao essenciais para constru¢ao do humor.

No caso de géneros como tirinhas, o didlogo multissemidtico
constroi o sentido, sendo importante mostrar aos alunos como
imagem e texto verbal atuam em conjunto com fatores
constitutivos do género, como posicdo e quantidade de
quadrinhos, tipo de balao nas falas, tracos ao redor dos
personagens, indicando movimento ou surpresa etc. Assim, a
intertextualidade € percebida também nesse didlogo
multissemiotico, e podem ser pensadas diversas atividades,
relacionadas: a identificagao dos personagens; ao levantamento de
hipdteses a partir da percepcao da lampada, no primeiro
quadrinho; a expectativa criada com a apari¢ao do Geénio, sua fala
e a fisionomia da Magali, no segundo quadrinho; a inferéncia
acerca do pedido da Magali; a quebra de expectativa, no terceiro
quadrinho, apds o pedido da Magali (ou ndo, uma vez que
conhecemos as caracteristicas desse personagem); a fisionomia de
Magali e do Génio, no terceiro quadrinho, demonstrando a
animac¢ao da menina e o trabalho que o Génio estd tendo para
cumprir o desejo etc.

De acordo com Castanheira (2018), ao discutir a
intertextualidade e a leitura no contexto escolar, é importante
trabalhar com textos reais, efetuando o levantamento de hipoteses
acerca das marcas presentes e relacionando-as a intencionalidade
envolvida. Isso pode ser feito a partir de atividades com distintos
niveis de dificuldade, o que possibilita diagnosticar os
conhecimentos dos alunos e avangar de forma mais produtiva.
Postagens no Instagram (Figura 3), por exemplo, rede social
amplamente utilizada por grande parte dos adolescentes, rendem
debates interessantes na sala de aula.
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Figura 3: Big Dog Brasil

- A

BIGC D@G
BRASIL

Qv W

turmadamonica E s6 isso. Nao tem mais jeito.
Acabou, boa sorte! £ E meus amigos, acontece hoje
a final do Big Dog Brasil e vocé decide: quem merece
ganhar um milhdo? 4

Fonte: INSTAGRAM (2021).

A partir da Figura 3, postada no perfil oficial da Turma da
Mbnica no Instagram, é possivel trabalhar com levantamento de
hipdteses, verificagdo de conhecimento enciclopédico (como a
referéncia intertextual ao programa Big Brother Brasil, presente no
card) e apresentacao de informagdes possivelmente desconhecidas
para alguns alunos (como a intertextualidade com a musica “Boa
sorte (Good luck)”, de Vanessa da Mata e Bem Harper, presente
na legenda da postagem), conforme Quadro 4:

317



Quadro 4: Sugestodes de atividades de leitura
a partir do post Big Dog Brasil

1. Quais sao os personagens presentes na imagem?

2. A imagem foi postada no dia 27 de abril de 2021, no Instagram oficial da
Turma da Monica, que costuma conter posts tematicos diante de assuntos muito
comentados na midia e na web. A partir disso, responda o que se pede:

a) O post faz uma parddia em relagdo a um programa. Identifique-o.

b) Justifique sua resposta com base nos elementos verbais e nao verbais.

) Explique a possivel motivacao contextual para o post.

3. Nalegenda, ha referéncia a uma musica.

a) Identifique-a.
b) Qual é o papel dessa referéncia para construgao do post?

4. A legenda utiliza a expressao “um milhao” com efeito humoristico. Explique
essa ideia.

5. Nalegenda, sdo usados dois emojis. Qual é o efeito desses elementos no texto?

Fonte: Os autores (2022).

A partir das atividades relacionadas a postagem feita no
Instagram, é possivel trabalhar com uma perspectiva voltada para
o ensino de leitura em que se consideram textos atuais que, de
alguma forma, estdo relacionados ao universo dos alunos. A
maioria dos jovens atualmente tem acesso as redes sociais, que
costumam refletir os temas mais comentados na internet, como
reality shows, por exemplo. Nesse caso, o post faz referéncia ao
Big Brother Brasil, por meio do Big Dog Brasil, uma parddia em
relacdo ao titulo do programa, que parte da ideia de possiveis
conhecimentos prévios dos internautas a respeito da atracao, da
Turma da Monica, da musica “Boa sorte” (também usada
frequentemente em memes) e do significado das palavras
“brother” e “dog”. Por meio das sugestdes apresentadas, é
possivel trabalhar tais aspectos, além de aproximar os textos
usados na escola da realidade do aluno.
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Finalizando, gostariamos de mostrar o amplo espectro de
atividades de leitura para parodias de contos de fadas que podem
ser levadas para a sala de aula. Partiremos de sugestoes presentes
em Santos e Cuba Riche (2016), acerca da estrutura narrativa, da
intertextualidade e da selecao vocabular no conto "Hoz malepon
viuh echer ou O cagador"”, de Flavio de Souza?, parodia do conto
“Chapeuzinho Vermelho”, dos Irmdos Grimm. Segundo as
autoras, chama a atencao o fato de Flavio de Souza embaralhar o
titulo dos contos de fadas que funcionam como textos-fonte para
as parddias. Dessa forma, lendo o titulo "Hoz malepon viuh echer
ou O cacador”, nao necessariamente o leitor recuperara a historia
que lhe serviu de base, e uma das atividades pode ser exatamente
comparar ambas as versOes, em relacdo a estrutura narrativa,
presenga de didlogos, caracteristicas dos personagens, dentre
outros aspectos, conforme vemos no Quadro 5:

Quadro 5: Comparagao entre “Chapeuzinho Vermelho” e “O cacador”

Momentos da "Chapeuzinho "O cagador”
narrativa Vermelho"
Conversa entre | Desobediéncia da menina | Ndo ha didlogo entre mae e
mae e filha aos conselhos da mae. filha.

Presenca do lobo Presenca do lobo indica

perigo, violéncia, medo.

Presenca amenizada do lobo,
que ndo atemoriza: ja esta com
velhinha e menina na barriga.

7

Encontro da | Acontece na floresta. Nao acontece, mas é
menina com O pressuposto.
lobo

Dialogo com o
lobo

Chapeuzinho faz
perguntas ao Lobo.

O cacador faz as perguntas ao
lobo.

Atitude do lobo O lobo devora a menina, | Nao aparece a cena que
a avod e fica na cama em | amedronta, so o fato
seu lugar. consumado.

Ronco do lobo O ronco do lobo vestido de velhinha atrai o cagador.

Atitude do

Resgate da velhinha e da menina, retiradas de dentro da

2 Devido ao tamanho da paroédia, nao a reproduziremos aqui, mas remetemos o
leitor ao livro: SOUZA, Flavio de. Que histéria é essa?: novas adivinhac¢bes de
contos antigos. Sao Paulo: Cia das Letrinhas, 1995.
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cacador barriga do lobo.

Final do lobo O cacador nado atira no | O cagador atira no lobo,
lobo, mas corta sua | resgata velhinha e menina, a
barriga e resgata avo e | senhora faz o curativo e
neta. manda-o embora.

Desejo dos | O desejo de colher flores | O desejo do cacador de mudar

personagens da menina é punido. a profissao é respeitado.

Moral Moral explicita: deve-se | Nao ha moral. No final, a
respeitar o conselho da | histéria do cagador retoma o
mae. inicio. Narrativa ciclica.

Fonte: SANTOS; CUBA RICHE (2016).

Conforme aponta o Quadro 5, a narrativa da parddia € ciclica
— ao final, volta-se ao inicio —, e ha mais uma subversio da
narrativa na parodia, uma vez que € o cagador (e ndo a menina)
que conversa com o lobo — chegando a conclusao de que deveria
mudar de profissao. Santos e Cuba Riche (2016, p. 145) destacam
também que, “na parodia, em nenhum momento faz-se referéncia
as personagens engolidas pelo lobo como avd e neta, mas como
‘menina com um chapéu na cabega e uma velhinha’, tampouco a
menina é nomeada” — o que, mais uma vez, desconstroi a historia
original, ressignificando o papel dos personagens, colaborando
para a construcao do humor, por meio da intertextualidade. O
Quadro 5 pode ser apresentado aos alunos ou completado apds a
leitura do conto e da parddia, dependendo do nivel de leitura dos
alunos e dos objetivos do professor.

De maneira semelhante, 0 Quadro 6 pode ser proposto aos
alunos para que observem as diferengas na estrutura narrativa do
conto tradicional e da versao parodiada. No entanto, essas diferencgas
devem ser analisadas com os alunos nao apenas para a percepgao
dos elementos da narrativa, como as vezes vemos em fichas de
leitura e livros didaticos, mas para compreender como as marcas
presentes na versao classica sao recorrentes no género conto de fadas
e como o que aparece na parodia caracteriza o humor tipico de textos
parodiados, desconstruindo a versao original.
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Quadro 6:

Comparativo da estrutura narrativa do conto e da paroédia

Chapeuzinho Vermelho O cagador
Tempo "Era uma vez..." = presente nos dois textos, atemporal, tempo do
maravilhoso, da ficgdo, do conto de fadas, da narrativa oral.
Personagens | Mae, Chapeuzinho | Menina, velhinha, lobo, cacador;
Vermelho, avé, lobo, | no final, o pai da menina é citado,
cacador. assim como os descendentes do
cacador.
Espaco Casa de Chapeuzinho | Floresta, casa da velhinha, casa da
Vermelho, floresta, casa da | menina.
avo.
Ponto de | Narrativa em 3% pessoa, | Narrativa em 3* pessoa, centrada
vista centrada em Chapeuzinho | no cagador, que € a personagem
Vermelho, que ¢é a | principal
personagem principal.
Enredo Equilibrio — desequilibrio — | Equilibrio -  desequilibrio -
equilibrio. equilibrio — desequilibrio.
Desfecho “Nunca mais eu sairei do | “Parece que o neto do tataraneto
caminho sozinha para | do cagador que virou padeiro
correr dentro do mato, | achou, um belo dia, uma
quando a mamae me | espingarda enferrujada dentro de
proibir de fazer isso.” | um bat antigo. E saiu de casa
(GRIMM, p. 149) decidido a cagar um monstro bem
horroroso... FIM.” (SOUZA, p. 27)
Moral Moral explicita de valores | Nao ha moral explicita. O cagador

como obediéncia aos mais
punicdo  pelo
desvio do caminho tragado

velhos,

pela mae.

vira padeiro, e o neto do seu
tataraneto acha a espingarda, corta
a tradi¢do familiar inicial, muda
novamente o curso da historia.

Fonte: SANTOS; CUBA RICHE (2016).

Finalmente, Santos e Cuba Riche (2016) destacam outros
aspectos a analisar nessa paroddia, a partir das quais adaptamos as
atividades presentes no Quadro 7.
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Quadro 7: Atividades para a parodia “O cagador”

1) No inicio do texto, ha uma sequéncia de frases curtas, com repeticao de
palavras: “Era uma vez um cagador. Esse cacador gostaria de ser um padeiro ou
um relojoeiro. Ou um trapezista. Mas ele era um cagador. Porque o pai dele tinha
sido cacador. E o avd dele tinha sido cagador. E o bisavo também. E o tataravo
também. E o avd do tataravé também. Entao esse cacador era cagador porque
mandaram ele seguir o costume da familia.”. O professor pode debater com os
alunos como essas frases curtas e repetidas contribuem para o humor e criam um
efeito de proximidade com a oralidade, inclusive simulando uma conversa
(parece que sao varios interlocutores, ndo apenas o narrador).

2) “Esta senhora era muito feia. Muito feia mesmo. Tao feia que parecia um
lobo”. Pode-se mostrar esse exemplo aos alunos e pedir que eles identifiquem
outros semelhantes, com repeti¢cdo enfatica de palavras, discutindo o efeito de
sentido no texto, ou seja, como esses trechos colaboram para a construgao do
efeito de humor.

3) Chama a atencado o tom gentil da fala do cacador diante da “velhinha”,
que na verdade era o lobo. O descompasso entre o dialogo respeitoso e educado
e os personagens envolvidos na cena também colabora para criar o efeito de
humor e desconstrdi a imagem dos interlocutores.

4) O dialogo entre cagador e lobo caminha para um nonsense, pois o cagador
nao reage como o esperado quando o lobo assume que tem uma boca grande
“para engolir melhor meninas e vovozinhas”: “Ah! — disse o cacador. — Entao
esta explicado”. Essas marcas aparentemente incoerentes, que acabam
caracterizando a parddia, podem ser analisadas com os alunos.

Fonte: SANTOS; CUBA RICHE (2016).

As propostas presentes no Quadro 7 abordam aspectos variados
a respeito das estratégias linguistico-textuais da parodia. Vale
destacar que, na atividade 1), ao relacionar a repeti¢ao de palavras a
oralidade, ndo pretendemos associar todos os textos orais a
repeticdo, mas mostrar como, nesse texto, ocorre essa relagdo. Ja as
frases curtas, destacadas no trecho dessa atividade, parecem
enfatizar a sobreposi¢io de informagdes sobre o cagador, e um
desdobramento possivel, em sala de aula, é juntar as frases,
alterando a pontuagao, para mostrar como essa mudanga altera o
efeito de humor do trecho. Além disso, outro desdobramento dessa
atividade pode abordar a repetigdo do conectivo “E” em inicio de
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frase — recurso conhecido como “E biblico” (SANTQOS, 2003), que cria
um efeito de infinitude na listagem das informagdes atribuidas a
tradigdo profissional da familia do cagador: “Mas ele era um cagador.
Porque o pai dele tinha sido cagador. E o av6 dele tinha sido cacador.
E o bisavd também. E o tataravd também. E o avo do tataravd
também”. Ou seja, um mesmo trecho pode ser trabalhado com as
turmas conforme os objetivos docentes e os questionamentos que
surgirem no decorrer da leitura. A atividade 2) apresenta uma
maneira diferente de levar os alunos a observarem o efeito estilistico
da repeticao e do uso de frases curtas.

As atividades 3) e 4), presentes no Quadro 7, enfatizam outro
aspecto marcante dessa parddia: o didlogo entre cagador e lobo,
simulando a conversa do conto original entre Lobo Mau e
Chapeuzinho Vermelho. Esse didlogo chama a atengao tanto pelo
tom usado pelos personagens quanto pelo desfecho -
caracteristicas determinantes para compreender a desconstrugao
da narrativa classica. Com isso, percebemos que o trabalho com a
leitura em sala de aula a partir do recurso textual da parddia pode
ser extremamente rico e ampliar as possibilidades analiticas e
interpretativas de obras classicas.

DIFICULDADES DE LEITURA: OS PROBLEMAS DOS
ENUNCIADOS

Por ultimo, gostariamos de destacar a importancia da atengao
na hora de elaborar enunciados claros e diretos voltados a
compreensao textual. No inicio deste capitulo, enquanto
apresentévamos a teoria, comentamos alguns textos, sem citar
especificamente atividades, mas encaminhando propostas de
analise; mais a frente, as vezes hd sugestao de propostas para o
professor, sem redagao de enunciado a ser dirigido aos alunos; em
outros momentos, indicamos enunciados ja prontos. Nesse
terceiro caso, é necessario atentar para a redagao desses
comandos, de maneira que os alunos nao sintam dificuldade, ja
nas questoes, na hora de compreender um texto. Em outras
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palavras, muitas dificuldades de leitura decorrem de enunciados
complexos, mal formulados, com frases truncadas etc.

Ao analisar tipos de questdes encontradas em livros didaticos, na
década de 1990 (em um momento anterior a publicagdo dos PCN e a
avaliacao institucional dos materiais didaticos — PNLD), Marcuschi
(1996) encontrou cinco questdes frequentes:

- de “copiagao”: o enunciado praticamente copia o trecho do
texto lido. Por exemplo, em uma apostila de Ciéncias, encontramos
um texto que comega com a frase “A maior parte da agua disponivel
no planeta € salgada.”, e a primeira pergunta ¢ “A maior parte da
agua disponivel no planeta é doce ou salgada?”;

- objetivas: sdo questdes diretas, que levam o aluno a perceber
informagdes explicitas no texto, por exemplo, a questao 1) do
Quadro 4: “Quais sdo os personagens presentes na imagem?”;

- inferenciais: atividades que exigem um aprofundamento de
leitura, o levantamento de hipoéteses, e levam a uma ampliagao da
compreensdao dos efeitos de sentido no texto. Por exemplo, a
questdao 2) do Quadro 2: “Observando somente as expressoes
citadas na questdo 1), é possivel identificar como o narrador de
cada uma das fdbulas avalia a cigarra (positiva ou
negativamente)? Justifique sua resposta.”;

- extrapolacao: nesse caso, nao é possivel responder a questao
com a leitura do texto. Isso ocorre quando, por exemplo, em um
texto sobre 2 Guerra Mundial, pergunta-se algo sobre a ONU,
sem que essa institui¢ao tenha sido citada no texto;

- vale-tudo: segundo Marcuschi (1996), essas questdes aceitam
qualquer resposta, como, por exemplo, “O que vocé acha?”.

Embora, com a avaliagao dos livros didaticos, equivocos na
proposta de enunciados sejam bem menos frequentes que na
época em que Marcuschi fez sua pesquisa, ainda encontramos
problemas em questdes disponiveis na internet, em apostilas e em
materiais avulsos que os professores usam. Esses problemas
podem abarcar tanto a redagao dos enunciados quanto o
predominio de um ou outro tipo de questao, em detrimento dos
outros. As questoes de extrapolagao, por exemplo, nao levam a
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lugar nenhum e devem ser evitadas; muitas vezes decorrem de
erros de digitagao ou de formatagdo (algum trecho do texto foi
suprimido, mas a questao referente a ele foi mantida).

O ideal é mesclar os trés primeiros tipos de questao, pois sao
destinadas a niveis de leitura diferentes: as de “copiag¢ao”, embora
o ideal seja evita-las, exigem um olhar mais superficial e direto em
relagao ao texto, e alguns alunos menos proficientes na leitura tém
dificuldades mesmo com atividades de copia; as objetivas
auxiliam o aluno a compreender elementos basicos do texto; as
inferenciais exigem um aprofundamento, ir nas entrelinhas, e,
como o proprio nome diz, fazer inferéncias. Ja as questdes “vale-
tudo” podem aparecer como motivagdo para debates,
proporcionando ao aluno que dé sua opinido, critique o texto,
destaque alguma parte de que mais gostou etc.

Além disso, € importante considerar os problemas de redacao
dos exercicios. Um enunciado como “Considerando que a 2.7
Guerra Mundial acabou em 1945. Discuta o Julgamento de
Nuremberg.”, retirado de um material didatico de Historia,
apresenta uma frase truncada, composta apenas de uma oragao
reduzida, sem a oragdo principal e sem relacdo clara com o
comando que vem em seguida; parece haver alguma informacao
faltando, que leve o aluno a entender qual é a relagao entre as
duas frases. J4, na questao “Considerando que na porta nao vai
rodapé e que cada lado do quadradinho mede 1m[,] é correto
afirmar que a drea revestida pelo piso é de 23 m? e [que] a medida
do rodapé é:”, retirada de uma apostila de Matematica,
percebemos problemas de pontuacao e de falta de paralelismo
(nossa correcao aparece entre colchetes), que comprometem a
compreensao e podem levar o aluno a calcular nao a medida do
rodapé (a partir da constatacdo da area do piso, descontando o
espaco relativo a porta), mas a entender que a area do piso é 23
metros quadrados acrescida da medida do rodapé. Ou seja,
problemas de redagao das questOes interferem muito na
compreensdao dos comandos e podem fazer com que os alunos
respondam indevidamente.
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H4, ainda, outros aspectos importantes a observar na redagao
dos enunciados (Quadro 8), tais como: respeitar os niveis de
complexidade das questoes (comecar da mais simples para a mais
dificil); sempre que possivel, preferir a ordem direta, evitando
inversdes sintaticas que dificultem a compreensao dos
enunciados; quando houver desdobramento de questdes, preferir
a divisdao em itens, em vez de elaborar um enunciado longo
demais, com muitos verbos de comando etc.

Quadro 8: Exemplos de enunciados

1) Observe alguns adjetivos utilizados no texto: careca, grandes, vermelhos,
marrom, baldio, abandonado.

a) Esses adjetivos representam informagdes objetivas ou subjetivas?
Justifique sua resposta.

b) Ha alguma relagdo entre o uso desses adjetivos e a linguagem
caracteristica das noticias? Justifique sua resposta.

Fonte: SANTOS, CUBA RICHE, TEIXEIRA (2012).

Essas orientagdes acerca da redacdo dos enunciados também
devem ser seguidas em questoes de multipla escolha (cf. Quadro
9), principalmente no que concerne a estrutura sintatica da frase-
enunciado e respectivas opcdes de resposta:

Quadro 9: Exemplo de questao objetiva

A respeito do subtitulo do texto, ¢ CORRETO afirmar que:
a) a segunda frase ratifica a ideia contida na primeira.

b) as duas frases apresentam ideias semelhantes.

¢) a segunda frase é incoerente em relagdo a primeira.

d) as duas frases apresentam sujeitos correferenciais.

e) as duas frases sintetizam as principais ideias do texto.

Fonte: https://www.qconcursos.com/questoes-de-concursos/questoes/
5894788f-c6.

Ao contrario do que muitos professores podem imaginar,

elaborar questdes de multipla escolha é bastante complexo (BENTO,
2014; PEREIRA; ANDRADE, 2014). Nao nos alongaremos nesses tipos

326



https://www.qconcursos.com/questoes-de-concursos/questoes/5894788f-c6
https://www.qconcursos.com/questoes-de-concursos/questoes/5894788f-c6

de questdes, mas, no Quadro 9, é possivel observar que o enunciado
estd construido respeitando uma estrutura bastante recorrente e de
facil compreensao: referéncia ao texto-base para a questao, comando
“é CORRETO afirmar que”, grifo na palavra-chave da questao
(CORRETO). Ja as respostas completam sintaticamente o enunciado e
sao apresentadas por meio de oragdes aproximadamente do mesmo
tamanho e com estrutura sintidtica semelhante (a excecao da
alternativa c), todas sao compostas de sujeito, verbo transitivo direto e
objeto direto).

Diante das ideias apresentadas, ressaltamos que a elaboracao
de enunciados deve ser feita de forma ordenada e logica, tragando
objetivos claramente definidos e respeitando o nivel de ensino dos
alunos. Além disso, de forma estratégica, o professor deve
congregar diferentes tipos de enunciados, ja que isso possibilita o
desenvolvimento de distintas habilidades dos alunos e abarcar
variados niveis de leitura — afinal, é essencial que essas estratégias
de elaboragao de enunciados sejam repensadas e adaptadas de
acordo com a turma. Nesse sentido, € central que sejam
consideradas as multiplas nuances envolvidas no ensino e que tais
aspectos sejam relacionados a elaboragao de questdes.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, partimos da abordagem tedrica da LT para
fundamentar nossas reflexdes tedrico-metodoldgicas e discutir
estratégias de ensino-aprendizagem sobre leitura. Conforme
defendem Koch e Elias (2006, p. 13), essa perspectiva “vem
merecendo a atencao de estudiosos do texto e alimentando muitas
pesquisas e discussoes sobre a sua importancia para o ensino de
leitura”, uma vez que considera o texto como objeto central do
ensino e admite diferentes possibilidades de leitura.

Em relagao ao ensino de leitura, defendemos que a LT é uma
abordagem central, ja que possibilita 0 mapeamento de diferentes
estratégias interacionais a partir de um projeto de dizer, em que é
central o trabalho com recursos linguisticos e condi¢des
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discursivas envolvidos na construgao do texto. Isso possibilita,
por exemplo, a ampliacao do repertdrio dos alunos, o que pode
trazer, ainda, novas possibilidades interpretativas.

Ao longo do capitulo, destacamos diferentes possibilidades
para o ensino de leitura na perspectiva da LT com atividades
elaboradas a partir de textos variados (meme, post, parddia de
conto de fadas, fabula, artigo de opiniao) e com reflexdes a
respeito da confec¢ao de enunciados de questdes discursivas e de
multipla escolha. Essas discussdes devem ser consideradas de
forma integrada a partir do foco em aspectos (con)textuais e da
vivéncia dos alunos.

Destacamos, por fim, que é essencial elucidar a importancia
dos estudos do texto na formagao de professores, destacando a
relevancia social, cultural, politica e pedagogica de formar leitores
criticos e produtores de textuais conscientes do seu papel na
sociedade atual e que a fundamentacao da LT é uma ferramenta
essencial para essa tarefa, possibilitando multiplos caminhos
teoricos e didaticos.
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ENCAMINHAMENTOS PARA UMA ABORDAGEM
DISCURSIVA DE LEITURA EM SALA DE AULA:
O CORCUNDA DE NOTRE DAME
EM DIFERENTES MATERIALIDADES

Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo
Luciana Fracassi Stefaniu

INTRODUCAO

No presente capitulo, o objetivo é trazer a baila os principios
teorico-metodoldgicos da Andlise de Discurso (AD) materialista,
desenvolvida, na Franga, por Michel Pécheux, e, aqui no Brasil,
por Eni Orlandi e demais pesquisadores filiados a essa concepgao
tedrica, tendo em vista a leitura como pratica escolar e, também,
sugerir ao professor encaminhamentos para um trabalho com
enfoque discursivo da leitura a partir do que designamos “trés
momentos de abordagem do texto”.

Para entendermos esse viés materialista, recorremos a
Pécheux (2009), o qual nos explica que a AD é assim caracterizada
porque centra seus estudos nas condi¢des de produgao do
discurso para, a partir delas, buscar compreender a agao de um
sujeito que pensa o que pode ser pensado por estar inserido num
conjunto de possibilidades sécio-histéricas. E esse ponto de vista
que sustenta o percurso trilhado neste texto.

Inicialmente, apresentamos os principios tedricos que
amparam a perspectiva discursiva no que concerne as nogdes de
lingua, leitura e sujeito. Em meio a apresentacdo das
especificidades da perspectiva discursiva, buscamos apresentar
uma breve andlise com base no romance O Corcunda de Notre
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Dame, de Victor Hugo, na relagdo com suas versoes em diferentes
materialidades, a saber: animag¢ao musical da Disney de 1996, O
corcunda de Notre Dame, e a poesia de cordel intitulada O corcunda
de Notre Dame em cordel, de Joao Gomes de Sa, de 2008.

Tomando por base as especificidades dos materiais
escolhidos/selecionados, em wum percurso de leitura/escrita
discursiva, compreendemos que nao se trabalha com uma
estrutura fixa e rigida. Cada material traz a necessidade de
mobilizar um conceito e nao outro — dada sua natureza ou
historicidade. No caso dos textos em estudo, foi preciso
considerar a dimensao das condi¢oes de produgao e circulagao
dos textos (diferentes versdes de uma obra), os processos de
constituicio dos sentidos assentados na tensdao parafrase e
polissemia quando consideramos a passagem do livro/romance
para animagao e literatura de cordel.

Assim sendo, a proposta, aqui desenvolvida, tem o objetivo de
apresentar possiveis encaminhamentos de atividades de leitura para
a Educag¢do Basica, com énfase nos anos finais do Ensino
Fundamental e também para o Ensino Médio, sugerindo aos
professores uma pratica pedagogica fundamentada no viés
discursivo, contemplando trés momentos de trabalho com o texto: o
momento inicial que diz respeito ao exame das condicdes de
produgao e circulagao de cada materialidade; um segundo momento
cujo objetivo é o de levantar as histdrias de leituras dos alunos e
propor a construgao de um arquivo; um terceiro em que sao postos
em discussao as repetigdes e os deslocamentos que se produzem na
relagao entre o romance, a animagao e a poesia de cordel.

Sem a pretensao de esgotar o tema, este texto é um percurso,
dentre outros possiveis, que nos encaminham a uma compreensao
da perspectiva discursiva de leitura, de um ponto de vista tedrico
e praticoo o que nos exigiu a mobilizagio de conceitos
fundamentais da Andlise de Discurso na relagdo com gestos de
leitura, quando pensamos o funcionamento dos sentidos
nos/pelos materiais selecionados para, entdao, formularmos
atividades de leitura.
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ANCORAGEM TEORICO-METODOLOGICA

O percurso de construir uma abordagem tedrico-metodoldgica
envolvendo Andlise de Discurso e leitura constitui-se em um
desafio de tentar dar conta dos deslocamentos necessdrios com
relacdo a uma concepgao de sentido tomado como transparente e
univoco e de sujeito compreendido como fonte intencional do
dizer, livre e dono de suas “vontades”. Tal empreitada, marcada
por tensoes e encantamentos tao peculiares a inser¢ao no dominio
da Analise de Discurso, mobilizou um vai e vem entre conceitos e
gestos de leitura possiveis, entre pratica e teoria.

A Andlise de Discurso, enquanto dispositivo teodrico e
analitico, constroi-se no entremeio com o0s campos que a
constituem: a lingua para Pécheux nao é mais um sistema de
signos, nem um objeto transparente que produziria um unico
sentido, mas, sim, vista pela exterioridade; o materialismo historico
nos traz a premissa de que os homens fazem a histdria que lhes é
possivel; o atravessamento da Psicandlise descentra o sujeito todo
poderoso, fonte intencional de um dizer. Nas palavras de Orlandi
(2006, p. 14), “a Andlise de Discurso se trata de disciplina nao
positiva, fazendo-se na contradi¢cao de trés campos do saber - a
Linguistica, a Psicandlise e 0 Marxismo”, ou seja,

interroga a Linguistica pela historicidade que ela deixa de lado,
questiona o Materialismo perguntando pelo simbolico e se demarca
da Psicandlise pelo modo como, considerando a historicidade,
trabalha a ideologia como materialmente relacionada ao
inconsciente sem ser absorvida por ele (ORLANDI, 2012, p. 20).

Com efeito, tal articulagdo entre trés campos demanda que a
leitura como prética seja contemplada com base em uma visao de
lingua que nao seja tratada como um sistema fechado e imanente.
Em uma abordagem de leitura discursiva, € preciso nos interrogar
justamente pela nao transparéncia do dizer e mobilizarmos um
deslocamento da categoria de sujeito empirico para operarmos com a
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nogao de um sujeito movido pelo desejo de completude, mas que é
pego na/pela lingua, cometendo lapsos, atos, falhas, ambiguidades.

Pécheux, ao ler Saussure, vai questionar uma abordagem
meramente linguistica do texto, propria do Estruturalismo. Um
olhar que nao contempla o sujeito, o social e o histdrico como
constitutivos do funcionamento da linguagem. Assim, como
consequéncia, Pécheux reformula a categoria lingua/fala para
amplia-la a relacao lingua e discurso. Por conseguinte, constroi-se
um novo objeto que nao € mais a lingua, mas o discurso, que nao
pode ser tomado como sindénimo de texto, pois, segundo Pécheux
(1997, p. 79), “é impossivel analisar um discurso como um texto, é
necessario referi-lo ao conjunto de discursos possiveis”. Tampouco
o discurso pode ser visto como a lingua enquanto sistema fechado.
Nesse sentido, “Michel Pécheux constitui o discurso como uma
reformulagdo da fala saussuriana, desembaracada de suas
implicagoes subjetivas” (MALDIDIER, 2003, p. 22).

Desse ponto de vista, se a nogao de discurso implica a
exterioridade, o conceito de condi¢des de producdo é bastante
produtivo. Para a Andlise de Discurso, é preciso tomar as
condicdes socio-historicas de um texto nao de forma secundaria,
mas como constitutivas da propria significagdo de um texto.
Assim, no desenvolvimento da teoria do discurso, um ponto
nodal desde o inicio da AD e nos desdobramentos posteriores
para Pécheux diz respeito ao fato de que

o discurso nao pode ser tomado como fala, um ato individual. O
discurso deve ser tomado como um conceito que nao se confunde
nem com o discurso empirico sustentado por um sujeito, nem com
o texto, um conceito que estoura qualquer concepgao
comunicacional de linguagem (MALDIDIER, 2003, p. 21).

Deslocando uma concepgao de linguagem como informacao,
Pécheux problematiza justamente uma nogao de sujeito livre,
fonte intencional de um sentido transparente. Portanto, a Analise
de Discurso se configura em meio a uma tensa construgao de uma
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teoria do sujeito. Nao qualquer sujeito, tomado como individuo
empirico, mas um sujeito especifico: um sujeito do inconsciente,
um sujeito que sé pode significar se estiver na linguagem,
interpelado pela ideologia.

Essa categoria de sujeito é marcada tanto pela nogao de
assujeitamento, visto que o individuo, para ser sujeito, precisa
assujeitar-se. Isto €, conforme Ferreira (2005, p. 18), “ser assujeitado
significa antes de tudo ser algado a condicao de sujeito, capaz de
compreender, produzir e interpretar sentidos”, quanto pelo
atravessamento do inconsciente que marca um sujeito descentrado,
afetado pela ferida narcisica e pela ilusao da completude.

Coracini (1995) problematiza justamente modelos de leitura
que se baseiam em uma visao de sujeito logocéntrico e dono do
dizer. Para autora, é preciso considerar que o sujeito de
linguagem retoma sentidos preexistentes e sua interpretagao nao ¢
livre, tampouco pode ser qualquer uma. Ademais, a leitura esta
atrelada as determinagdes sécio-historicas do dizer. Também, o
sujeito, por ser falado pelo inconsciente, nao tem controle total do
que diz, ou seja, aquilo que € dito ndo tem um significado tnico.

Diante do exposto, podemos dizer que o sujeito da Andlise de
Discurso é duplamente afetado: de um lado, considerando-se seu
funcionamento psiquico, o sujeito é afetado pelo inconsciente,
parte que ele desconhece; de outro, considerando-se seu
funcionamento social, o sujeito € afetado pela ideologia, ja que
ndo hd discurso sem sujeito, nem sujeito, sem ideologia. Nos
termos de Pécheux (2009, p. 124-125), “o recalque inconsciente e o
assujeitamento ideologico estao materialmente ligados, sem estar
confundidos, no interior do que se poderia designar como o
processo do significante na interpelacao e na identificagao”.

Uma vez que hd uma injungdo a interpretacao, faz parte da
ilusao subjetiva do sujeito acreditar ser a origem dos sentidos, o
que tem a ver com o0s esquecimentos de se projetar,
imaginariamente, como fonte do dizer e, nas palavras de Orlandi
(2004, p. 146), projetar-se sobre a literalidade, “imaginando que so6
alguns sentidos sdo sujeitos a interpretacao”.
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Pécheux (2009, p. 162) denominou “ilusao subjetiva do
sujeito”, ou esquecimento numero 1, da ordem do inconsciente, a
ilusdao que o sujeito cria para si mesmo de que € um ser uno,
integral, colocando-se como centro e origem do seu dizer. Contudo,
o seu dizer nao nasce nele (o sujeito ndo é fonte), visto que o sujeito
se caracteriza pela dispersao e retoma sentidos preexistentes. A
ilusao da subjetividade denota a aparéncia de que o sujeito detém o
controle estratégico de seu dizer, resultado do processo de
interpelagao ideoldgica do individuo em sujeito do discurso.

Desse modo, também ¢ ilusdria a ideia que o sujeito cria para
si mesmo de que aquilo que diz tem apenas um significado, isto é,
a ilusdo de que todo interlocutor captard suas intengdes. Isso
porque o sujeito, na sele¢ao entre o dito e o ndo dito, ndo tem
controle total de seu dizer e deixa resvalar significados
indesejaveis. Esse esquecimento é o denominado numero 2,
caracterizado por Pécheux (2009, p. 161) como ilusao da realidade
de pensamento, da ordem do pré-consciente. Nesse caso, ler é
saber que o sentido pode ser outro.

Com base em Pécheux (1997, p. 82), encontramos a defini¢ao
basilar de discurso enquanto efeito de sentido entre interlocutores.
Diante disso, nao se pode conceber o discurso como “transmissao
de informacao”, pois a linguagem, na perspectiva da Analise de
Discurso, serve para comunicar e para nao comunicar. A tomada
da palavra é um processo tenso, marcado por reconhecimentos,
conflitos e processos de identificagao.

Assim sendo, é valido destacar que a nogao-conceito de efeito
de sentidos é consequente com duas nog¢des fundamentais para
que a leitura seja pensada sob um olhar discursivo: a questao da
lingua vista como ndo transparente e passivel de falha e a
categoria de sujeito (interlocutores) deslocada da visao individual
para ser tomada como posi¢ao. Desse modo, “o que funciona nos
processos discursivos é uma série de formagdes imagindrias que
designam o lugar que A e B se atribuem cada um a si e ao outro, a
imagem que eles se fazem de seu proprio lugar e do lugar do
outro” (PECHEUX, 1997, p. 82) na estrutura da formacgao social.
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Outrossim, é relevante considerar que tais formagdes imaginarias

sdo atravessadas pelo ja-dito e pelo ja-ouvido, em uma relagao
tomada na histdria, e sao assim representadas por Pécheux:

Quadro 1: Formagoes Imaginarias

Expressao que designa
as formagoes
imaginarias

Significagao da expressao

Questao implicita cuja
“resposta” subentende a
formacao
correspondente

imagindria

TA(A) Imagem do lugar de A | “Quem sou eu para lhe
/ para o sujeito colocado | falar assim?”
A em A
\ “Quem ¢é ele para que eu
I A (B) Imagem do lugar de B | lhe fale assim?”

para o sujeito colocado
em A

Imagem do lugar de B | “Quem sou eu para que

_wlB(B) para o sujeito colocado | ele me fale assim?”

B em B

\ “Quem ¢é ele para que

IB (A) Imagem do lugar de A | me fale assim”?

para o sujeito colocado
em B

A | IAR) “Ponto de vista” de A | “De que lhe falo assim?”
sobre R

B |IB(R) “Ponto de vista” de B | “De que ele me fala
sobre R assim?”

Fonte: PECHEUX (1997, p. 83-84).

Pécheux (1997, p. 83) enfatiza, a partir desse quadro, que a
posicao dos protagonistas do discurso intervém a titulo de
condig¢des de produgao e adverte que o “referente” (R, no quadro
acima, corresponde a situagdo na qual aparece o discurso),
pertence igualmente a elas. O autor destaca que se trata de um
objeto imaginario a saber, do ponto de vista do sujeito e nao da
realidade fisica.

Assim sendo, se a leitura é produzida, é preciso nos ater as
suas condi¢des de producado, o que implica a situagao, o contexto
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mais amplo e os leitores. Orlandi (1984, p. 8) afirma que, na AD,
“[...] aleitura € vista como produzida em condi¢des determinadas,
ou seja, em condigOes socio-histéricas que devem ser levadas em
conta”. Ainda, segundo Orlandi, segundo a perspectiva
discursiva, todo texto resulta de uma infinidade de outros textos e
se constrdi a partir de determinadas condi¢oes de produgao. Neste
caso, o estudo das condigdes de produgao comporta: a) os
participantes na interacao linguistica (neste caso, autor e leitor),
considerados  como  sujeitos  determinados  social e
ideologicamente; b) o objeto discursivo. Tanto a) como b)
funcionam por meio de formag¢des imagindrias, ou seja, sao
representados, no proprio texto, os lugares que os interlocutores
atribuem a si mesmos e aos outros, a imagem que fazem do objeto
e a imagem que ambos tém da lingua.

Para Cazarin (2006, p. 301), “pautar a pratica da leitura e da
interpretacao a partir dessa concepgao nos leva a conceber essa
pratica como um processo de produgao de sentidos, isto é, como
um gesto de interpretacdo do sujeito que 1é/interpreta”.

Tendo em vista o sujeito-leitor, Orlandi (2001, p. 9) destaca que
hd um leitor virtual inscrito em todo texto. Um leitor que ¢é
constituido no préprio ato da escrita. Dentro desse imagindrio
discursivo, o leitor imagindrio seria aquele para o qual o autor
imagina (destina) seu texto e para quem ele se dirige. Quando um
leitor real, aquele que lé o texto, apropria-se desse texto, ja encontra
um leitor ai constituido com o qual ele tem de se relacionar
necessariamente. A relacdo basica que instaura o processo de leitura
¢ a do jogo existente entre o leitor virtual e o leitor real. O leitor,
portanto, ndo interage com o texto (relagao sujeito/objeto), mas com
outro(s) sujeito(s) (leitor virtual, autor, etc). A relagao sempre se da
entre pessoas, relacdo social, histdrica, ainda que (ou porque)
mediada por objetos (como o texto).

Para um mesmo texto, Orlandi parte da premissa de que
leituras podem ser possiveis numa época e nao em outra e podem
variar conforme o modo como sao considerados os diferentes
tipos de discurso. Ja quanto a previsibilidade, a autora afirma que
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os sentidos tém sua historia, ou seja, existe sedimentacdo em
determinadas condi¢des de produgdo. Também, Orlandi
considera a necessidade de ter em conta a intertextualidade, ou
seja, a relagdo com outros textos, que foram lidos antes, nas
mesmas ou em outras condi¢cdes de producao. O leitor tem sua
historia de leitura, um conjunto de leituras ja feitas, que
configuram, em parte, a compreensibilidade de cada leitor
especifico, nogdo que para ela se aproxima do que seria a “[...]
capacidade de leitura” (ORLANDI, 2001, p. 9).

Estamos considerando, conforme Orlandi (2001, p. 11), nas
praticas de leitura a (im)possibilidade de pensar:

(i) um autor onipotente cujas inteng¢des controlassem todo o
processo de significacao;

(ii) a transparéncia do texto que diria por si s6 uma
significacao;

(iii) um leitor onisciente que dominasse as multiplas
determinagdes dos sentidos que jogam em um processo de leitura.

Assim sendo, a leitura, sob o viés da Anadlise de Discurso,
rompe justamente com um ideal de sujeito livre, fonte intencional
de um dizer e de uma lingua — passivel de controle — que se refira
diretamente ao mundo dentro de condigoes de produgao
uniformes. De fato, é preciso considerar a nao transparéncia da
lingua, o descentramento do sujeito afetado-atravessado — pelo
inconsciente e interpelado pela ideologia e, também, uma nogao
de sentido nao literal, 0bvio. Desse modo, ler um texto é saber que
o sentido pode ser outro.

AS RELACOES ENTRE LIVRO, ANIMACAO E CORDEL
COMO EXEMPLAR DE UM PERCURSO ANALITICO

O propésito de pensarmos as possibilidades de articulagao
entre Analise de Discurso (AD) e leitura, tendo em vista
materialidades discursivas distintas: o romance Corcunda de
Notre Dame, da autoria de Victor Hugo, a animagao da Disney e
um exemplar da literatura de cordel como “diferentes versoes”,
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nao representa um gesto meramente ancorado em reflexdes
teodricas relacionadas ao que se entende por leitura.

Primeiramente, acreditamos que a AD pode redimensionar as
praticas de leitura em sala de aula, conforme as palavras de
Coracini (1995, p. 19) “para nao dizer nunca (a0 menos nas aulas
analisadas), a concepcao discursiva se vé contemplada: raramente
sdao permitidas, em aula, outras leituras que ndao sejam a do
professor, ou melhor, do livro didatico”.

Outra questao relevante foi dar consequéncia, na abordagem
de leitura dos materiais selecionados, ao fato de que o conflito
pode ser produtivo e conduzir propostas muito sedutoras,
escapando de uma leitura do texto autoritdria e fechada.
Compreendemos uma obra como um observatério de como se
organizam diferentes posi¢cdes e perspectivas sobre um dado
tema, uma vez que permite ao professor dar escuta a um embate
de vozes que significam o corcunda como criatura monstruosa ou
um ser excluido e dotado de bom coracao, e a cigana vista como
representante de um povo estigmatizado ou simbolo de beleza.

Também, defendemos que é importante investir em praticas
de leitura em sala de aula nos diferentes modos de ler, ja que o
livro coloca em jogo a linguagem verbal; a animacao traz a
necessidade de trabalharmos a imbricacao verbal, visual e
musical; e o cordel, por sua vez, demanda que sejam lidas as
xilogravuras e exploradas, em praticas de leitura, as
materialidades significantes da rima, da musicalidade, do ritmo
atinentes a poesia de cordel.

Em meio a esses gestos de leitura, também se faz necessario
que os sujeitos-leitores compreendam as repeti¢des, isto €, as
retomadas de um ja-dito ou ja-visto, e compreendam em que
medida os sentidos podem se desdobrar em outros, com base na
polissemia que abre para criatividade em meio aos deslocamentos
produzidos entre a obra classica e a adaptacdo, seja pelas
condigdes de producdo da linguagem do cinema e das
especificidades de produgao dos estudios Disney, seja pela
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ressignificagio da obra de Vitor Hugo em meio as condigoes
culturais do nordeste brasileiro em que o cordel se situa.

Como ja foi exposto, serao descritos o que designamos de trés
momentos de abordagem do texto, em uma perspectiva discursiva
materialista. Nesse caso, as versdes da obra Corcunda de Notre
Dame servirdao de exemplo para que possamos clarificar como se
engendra uma abordagem discursiva da textualidade e quais as
consequéncias praticas para a sala de aula de leitura.

1. Primeiro momento de abordagem do texto: as condicdes de
producao e circulacao do livro, da animacao e do cordel

Tendo em vista os encaminhamentos para uma abordagem
tedrico-metodoldgica de leitura na perspectiva discursiva,
primeiramente, do ponto de vista tedrico, uma questao nodal que
nos chama atencdo diz respeito as condi¢des de producao dos
textos — a relagao entre o livro Corcunda de Notre Dame, de Victor
Hugo, publicado em 1831, a animacao da Disney Corcunda de
Notre Dame, de 1996, e a poesia de cordel O corcunda de Notre Dame
em cordel, de Joao Gomes de S4, de 2008. Salientamos que um
primeiro conceito que precisa e deve ser mobilizado em toda e
qualquer andlise discursiva sdao as condigdes de producao e
circulagdo de um discurso.

Nesse caso, € necessario trazer uma definicdo do conceito de
condi¢des de produgao de um texto. Segundo Orlandi (2012, p. 30),
essas condi¢des compreendem fundamentalmente os sujeitos e a
situagao, sendo que, em sentido estrito, remetem para as condigoes
de enunciagdo, mas “[..] em sentido amplo, as condigoes de
produgao incluem o contexto socio-histdrico, ideoldgico”.

Nas palavras de Orlandi (2001, p. 41) “para um mesmo texto,
leituras possiveis em certas épocas nao o foram em outras, e
leituras que nao sdo possiveis hoje serdo no futuro [...]. Lemos
diferentemente um mesmo tempo em épocas (condigdes)
diferentes”. Dessa forma, consideramos que ler o livro de Victor
Hugo demanda um trabalho no qual se articulam as historias de
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leitura do romance e as historias de leitura do proprio leitor (se
esse sujeito 1€ os classicos da literatura, qual sua relagio com o
texto literario).

Ja assistir a animagdo envolve um olhar do sujeito-
espectador para a relacdao entre as diferentes linguagens - o
verbal, o visual, a musical, dentro do funcionamento especifico do
cinema comercial, sobretudo dos estidios Disney que aposta
fortemente na trilha sonora de suas produgoes.

Enquanto isso, o cordel ressignifica a obra original, mas a
obra desloca-se da prosa para tornar-se poesia. As condigOes de
produgao de Paris sao transferidas para uma cidade do interior
nordestino, a linguagem do cordel sustenta-se na tradi¢ao oral
com sua musicalidade e expressdes regionais. Trata-se de uma
forma bastante particular de fazer poesia na qual o escrito
(poema) esta intimamente imbricado com a tradigio das
narrativas orais.

Ademais, podemos destacar também a ilustracdo como
elemento constitutivo e peculiar dos folhetos de cordel. A relagao
texto escrito e ilustracdo constitui os sentidos do/no cordel, na
medida em que a xilografia ndo pode ser tomada como mero
adereco, mas é preciso levar em conta, como nos ensina Lagazzi
(2013, p. 402), que a “interseccao de diferentes materialidades” e a
“imbrica¢ao material significante” referem-se ao fato de que “nao se
trata de analisarmos a imagem e a fala (e a musica), por exemplo,
como acréscimos uma da outra, mas de analisarmos as diferentes
materialidades significantes uma no entremeio da outra”.

Considerando, especificamente, os encaminhamentos para
atividades em uma aula de leitura, é necessario nos perguntar:
como mobilizar o conceito de condigdes de producgao, tendo em
vista as materialidades do romance, da animacgao e do cordel?

Defendemos que um exame das condi¢des de produgao, além
de servir como uma entrada na formulagdo do texto, pode
também levar os sujeitos-leitores a pensarem que toda
intepretagao é regida pelas condi¢des histdricas de producao do
discurso. Desse modo, sugerimos as atividades que seguem, a
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partir das quais seja possivel implementar uma abordagem inicial
dos textos, de modo a contemplar, inclusive, as praticas de
linguagem trazidas pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), tanto para os anos finais do Ensino Fundamental quanto
para o Ensino Médio, no campo artistico-literario, que ¢ onde as
obras aqui selecionadas se inserem.

De acordo com a BNCC,

no campo artistico-literario, buscam-se a ampliacdo do contato e a
analise mais fundamentada de manifesta¢des culturais e artisticas
em geral. Estd em jogo a continuidade do leitor literario e do
desenvolvimento da fruicdo. A anadlise contextualizada de
producdes artisticas e dos textos literarios, com destaque para os
classicos, intensifica-se no Ensino Médio. Géneros e formas diversas
de produgdes vinculadas a apreciagdo de obras artisticas e
produgdes culturais (resenhas, vlogs e podcasts literarios, culturais
etc.) ou a formas de apropriagao do texto literario, de produgdes
cinematograficas e teatrais e de outras manifestagcdes artisticas
(remidiagdes, parddias, estiliza¢des, videominutos, fanfics etc.)
continuam a ser considerados associados a habilidades técnicas e
estéticas mais refinadas (BRASIL, 2017, p. 503).

Ainda segundo o documento, a pratica da leitura no campo
artistico-literdrio deve propiciar o resgate da historicidade dos
textos, contemplando o momento de producgao, a circulagdo e a
recep¢ao das obras literdrias, “em um entrecruzamento de
didlogos (entre obras, leitores, tempos histéricos) e em seus
movimentos de manuten¢do da tradi¢do e de ruptura, suas
tensdes entre codigos estéticos e seus modos de apreensdo da
realidade” (BRASIL, 2017, p. 523).

Ao nos depararmos com as projegOes trazidas pela BNCC
(BRASIL, 2017) para o trabalho com a leitura, com énfase nos
textos literarios, ponderamos que as sugestdes, por nds trazidas,
pelo viés discursivo, podem contribuir significativamente para a
compreensdao que os sujeitos leitores terdo ndo sé ao lerem o
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classico O corcunda de Notre Dame e suas versdes, mas, também,
muitos outros que constituem esse vasto campo artistico-literario.

Para tanto, nossa sugestao inicial ¢ a de colocar os alunos
diante das capas do romance, do cordel e do encarte da animacao,
possibilitando um exame das condi¢des de produc¢ao e uma
mobilizagdo das historias de leituras dos alunos e das obras.

A seguir, apresentaremos uma breve descricao analitica das
capas do romance, do DVD da animagao e do folhetim de cordel
e, na sequéncia, buscaremos apresentar uma demonstragao
pratica de atividades de leitura sobre tais materiais.

1.1 O livro: o romance de Victor Hugo

Figura 1: Capa do livro O corcunda de Notre Dame, de Victor Hugo,
edicao de 2015

0 CORCUNDA == NOTRE DAM:
JCTOR G

Fonte: https://www.amazon.com.br/dp/BO0QSG4EN4/ref=dp-kindle-
redirect?_encoding=UTF8&btkr=1 Acesso em: 14 dez. 2020.
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Tendo em vista o conceito produtivo de condi¢des de produgao,
nao defendemos a necessidade de definir aos alunos o conceito.
Evidentemente, acreditamos na forca da nogao que pode ser
fomentada na leitura, justamente com o propdsito de problematizar
as condi¢des nas quais uma obra emerge e que sentidos estao em
funcionamento em uma dada produgao literaria.

Assim sendo, € importante levar em conta que o livro foi
escrito em 1831, em pleno Romantismo, embora a narrativa se
passe entre janeiro de 1482 e meados de 1483. Isso evidencia outro
traco fundamental da obra: é um romance historico, que deve ter
demandado uma ardua pesquisa do autor para eternizar um
tempo que ja nao era mais o seu.

Outro ponto que merece destaque diz respeito ao fato de a
obra literaria de Victor Hugo ter sido lancada originalmente no
ano de 1831 com o titulo Notre dame de Paris, tendo como cenario
principal a catedral de Notre Dame, exemplar da arquitetura
gotica. Vale ressaltar que a traducao inglesa, de 1833, fixou o
titulo O corcunda de Notre Dame, por interesses comerciais — ao
qual o autor nado se opos.

Em se tratando de condi¢Oes de producdo de emergéncia da
obra, o romance historico “Notre Dame de Paris” foi ambientado no
Governo de Luis XI, na cidade de Paris, Franga, envolvendo varios
aspectos em torno da realeza: politicos, sociais e religiosos, além da
histéria do corcunda, o que o torna um texto denso e longo.

A capa que estampa a obra € da editora Zahar (edi¢do bolso de
luxo), cuja publicagao € de 2015, e se trata de uma colegao designada
Classicos com livros em capa dura. Destacamos os tons fortes em
roxo e laranja e a formulagao visual da catedral em meio a uma noite
enluarada, que aparece em primeiro plano, e a sombra do
personagem Quasimodo (o corcunda) em frente a construgao.
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1.2 A animacdo da Disney

Figura 2: Capa da animacdo O Corcunda de Notre Dame em DVD, 1996
) (Q)A«.r—@fsnsp
| ,,—-"\

B clAsSicos

CAT YN :
Fonte: http://www.adorocinema.com/filmes/filme-15941/.
Acesso em: 14 dez. 2020.

d u Dig

Em termos de condi¢des de produgao de leitura, a animagao
musical “O corcunda de Notre dame”, adaptacao da obra de
Victor Hugo, dirigida por Gary Trousdale, em 1996, representa o
chamado “renascimento” dos estidios Disney, fase em que os
filmes langados eram sucessos de publico e de critica. A versao
dos estiidios Disney, embora seja apontada como uma das obras
mais sombrias ja produzidas para o publico infantil, ao
materializar assuntos maduros como o conceito de inferno,
infanticidio, discriminagao, luxtria e religido, ainda assim nao
consegue se afastar do esteredtipo da Disney, pois a historia do
Corcunda ¢é trazida em tom mais ameno e a critica social posta
nado afronta diretamente a igreja, mas, sim, toca na defesa do
respeito as minorias e as diferencas.
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1.3 O Cordel

Figura 3: Capa de O corcunda de Notre-Dame em cordel,
de Jodo Gomes de Sa

O CORCUNDA Victor Hugo

“DE NOTRE-DAME
- B em cordel
/ Joio Com::t !

M

Fonte: https://www ficoupequeno.com/mimos-do-biel-e-da-sofi/livro-o-
corcunda-de-notre-dame-em-cordel. Acesso em: 14 dez. 2020.

Na versao "Corcunda de Notre-Dame" em cordel, publicada
em 2008, pela Editora Nova Alexandria, e adaptada do romance
pelo poeta Joao Gomes de 5S4, “transfere” - no caso,
compreendemos o efeito metaforico funcionando — os famosos
personagens da obra cldssica de Victor Hugo para uma pequena
cidade do Nordeste Brasileiro.

O que podemos destacar que Sa, na tessitura dos versos,
assume que a obra cladssica de Victor Hugo sera recontada em
poesia de cordel e anuncia ao leitor que trard o cendrio do
Corcunda para o sertdao. Desse modo, no inicio da obra, o leitor é
situado na cidade interiorana de Santana da Cajazeira, que entra
no lugar de Paris, capital da Franca, cidade em que o romance
fora ambientado, e o corcunda, por sua vez, passa a ser o de
Santana e nao mais o de Notre Dame.

Nesse caso, a capa do cordel também traz a imagem do
corcunda, em tom mais melancolico que a Disney, mas notamos um
efeito de leveza maior que o romance, na medida em que a
personagem € posta na relagao com seu entorno- a cidade interiorana
vista ao longe que, na capa do cordel, é representada por cores vivas
como vermelho e laranja e cores suaves como azul e verde.
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Também, é relevante trazer a questao da materialidade da obra
que ressignifica o romance. O cordel, de autoria do cordelista
alagoano Joao Gomes de 54, com ilustragdes de Murilo Silva e Cintia
Viana, se trata de um encadernado em brochura, com paginas em
papel reciclavel, de extensao bem menor que o romance original.
Além disso, pensando a passagem do romance para a poesia, ha que
destacar as especificidades da poesia que implica o uso do ritmo, da
motricidade, da gestualidade — modos de exprimir que dialogam
com o universo da cultura popular nordestina.

1.4 Atividades de leitura sobre as capas do romance, do DVD da
animacao e do cordel

Com base na breve descri¢ao analitica apresentada, julgamos
relevante trazer algumas sugestoes de atividades de leitura, tendo
em vista as condi¢des de produgao dos materiais. Em um primeiro
momento, em termos de encaminhamento metodoldgico,
recomendamos ao professor sugerir a leitura inicial somente da
capa do livro. Apds apresentar o texto da capa aos alunos, o
professor pode explorar as questdes a seguir:

Figura 4: Capa do livro O corcunda de Notre Dame, de Victor Hugo,
edicao de 2015

0 CORCUNDA = NOTRE DAME
IO LD

o @zans

Fonte: https://www.amazon.com.br/dp/BO0QSG4EN4/ref=dp-kindle-
redirect?_encoding=UTF8&btkr=1 Acesso em: 14 dez. 2020
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1. Quais as expectativas de leitura que vocé, como leitor, cria, ao se
deparar com a capa do romance?

2. Notre Dame refere-se a uma catedral localizada em Paris (Franga). Que
leituras vocé faz dessa construcdo na relagido com o cendrio retratado na
capa do livro?

3. Com base em suas histérias de leitura, o titulo da obra faz referéncia a
algum personagem conhecido?

Na sequéncia, recomendamos ao professor trazer aos alunos
a capa do DVD e perguntar se ja assistiram a animacao, se
conhecem a historia da personagem. Seguem sugestdes de
atividades de leitura que podem ser trabalhadas:

Figura 5: Capa da animagdo O Corcunda de Notre Dame em DVD, 1996
@ALT'%?SNEP
I "‘"\

CLAsSSIcosS

Fonte: http://ww.‘ado‘rocnema.co/ﬁlmes/filme—l5941/ .
Acesso em: 14 dez. 2020.

4. Considerando a capa do DVD, como as personagens da animagio sdo
apresentadas?

5. Quais as diferengas entre o corcunda retratado na capa do romance e o
corcunda explorado na capa do DVD?
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Nesse momento, o professor pode abrir espagos para a
participacdo dos alunos quanto a personagem materializada na
capa do DVD e ao corcunda da obra original.

Depois de apresentar o romance e a capa do DVD do filme, a
sugestao € mostrar aos alunos a capa do cordel e interroga-los:

Figura 6: Capa de O corcunda de Notre-Dame em corde,
de Jodo Gomes de Sa

“ O CORCUNDA Victor Hugo
jset] DE\N(OTRE DAME

em cordel

\Ar

Fonte: https://www ficoupequeno.com/mimos-do-biel-e-da-sofi/livro-o-
corcunda-de-notre-dame-em-cordel. Acesso em: 14 dez. 2020.

6. Vocé sabe explicar o que seria a poesia de cordel?
7. Comente a respeito do cendrio explorado na capa do folheto de cordel.

2. Segundo momento da abordagem: tecendo as redes de
construcao de um arquivo

Ap0s discutir sobre possiveis gestos de leitura de elementos
relacionados a materialidade das capas das obras, vale também
considerar uma problematizagao da tematica em meio a uma roda
de conversa articulada ao que designamos de “construgao de um
arquivo de leitura”. A roda de conversa pode ser dividida em
dois momentos: no primeiro, seria oferecido um contexto para um
levantamento das historias de leitura dos alunos a partir de
perguntas motivadoras em meio a uma breve retomada do que
fora trabalhado com as capas.

Contextualizagao: Neste momento da roda de conversa, €
interessante pontuar que uma obra pode apresentar diferentes
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versoes ou formatos e que, em cada versdo apresentada, o
contexto ou personagens podem ser (re)construidos de um modo
particular. O professor pode exemplificar obras classicas que
foram adaptadas ao cinema ou com relacao a outras linguagens e
ressignificadas (teatro, cinema, musical, quadrinhos) com base em
novos contextos de produgao. Para manter os alunos interessados,
vale a pena trazer exemplos de adaptagdes que fagcam parte de
suas vivéncias e perguntar sobre o que ja assistiram, personagens
favoritos, entre outros. Sugerimos duas perguntas iniciais:

1. O personagem Corcunda de Notre dame é conhecido? Vocé ji ouviu
falar?

2. Que outras animagoes baseadas em cldssicos da Literatura, a Disney
produziu?

Sabendo que o livro ou mesmo a animagao “O Corcunda de
Notre Dame” pode nao ser de conhecimento consensual e para
que a insercao em um romance cldssico se torne mais instigante,
julgamos interessante uma segunda etapa da roda de conversa:
propor a constru¢do de um arquivo de leitura para ampliar a
compreensibilidade dos alunos sobre o livro cldssico e suas
versOes. Essa construgao de um arquivo de leitura sobre a obra
Corcunda de Notre Dame e suas diferentes versdes aconteceria
por meio de pesquisas na internet. Assim sendo, os alunos seriam
solicitados a buscar textos verbais e visuais sobre a personagem e
acerca de diferentes versoes do classico.

A proposta da constru¢ao de um arquivo de textos veio da
leitura inspiradora de trabalhos desenvolvidos por Dalcico (2015)
e Santos e Sarian (2018) que nos apresentam exemplos de
propostas nas quais a constituigao de um arquivo de leituras pelos
alunos pode tecer a propria historia de leitura do aluno na relagao
com o tema. Com efeito, nao se trata simplesmente de propor uma
pesquisa sobre o tema. De fato, se desejamos um aluno “sujeito do
que diz”, é relevante permitir a ele construir um percurso de
leituras mais diversificadas sobre o tema em debate, ou seja, é
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salutar abrir espagos para que os alunos estabelecam relagdes
intertextuais e interdiscursivas com base em discursividades
diversas sobre um mesmo tema.

Apds o trabalho de pesquisa, grupos de trés a quatro alunos
apresentariam os resultados de suas pesquisas a turma e seriam
discutidos os diferentes corcundas e as versdes que foram
produzidas.

3 Terceiro momento da abordagem: os movimentos de parafrase
e polissemia na leitura do romance, animacao e cordel

Neste momento, apds a pesquisa sobre discursividades
relacionadas a obra e a personagem, seria propicio ao professor
apresentar excertos do romance como modo de entrada ao texto
classico. Também, para fins de abordagem das condigdes de
producdao do romance — contexto socio-histérico e ideolodgico,
sugerimos que seja solicitada uma pesquisa inicial sobre o autor:
Quem foi Victor Hugo? O que a Franga estava vivendo no século
XV, cendrio do romance, e no século XIX, época em que foi
escrito?.

Depois de explorar elementos ligados ao contexto socio-
historico do livro, o professor poderia selecionar trechos do livro
para serem trabalhados em sala de aula, na comparagao com a
animacgao e o cordel. Optamos, primeiramente, trabalhar com um
fragmento da obra original em que o autor narra as circunstancias
a partir das quais o padre adotara Quasimodo.

Roteiro:

1. Propor a leitura dos seguintes fragmentos:
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Livro Quatro — 1. As boas almas

Ha dezesseis anos da época em que se passa esta historia,
numa bela manha do domingo de quasimodo!, uma criatura viva
foi deixada depois da missa, na igreja de Notre Dame, no estrado
de madeira a esquerda do adro. [...] Nesse estrado de madeira é
que se criara o habito de expor criangas abandonadas a caridade
publica. Podiam ali ser adotadas por quem quisesse.

A espécie de ser vivo que jazia na tdbua dura, naquela manha de
quasimodo do ano do Senhor de 1467, parecia instigar no mais alto
grau a curiosidade do grupo consideravel que se juntara em torno da
armagao de madeira. O grupo se compunha em boa parte de pessoas
do sexo fragil; quase exclusivamente mulheres velhas.

Na primeira fila, e mais debrucadas sobre o expositor, viam-
se quatro delas que, pela cogula cinza, semelhante a uma batina,
deviam pertencer a alguma confraria devota. Nao vejo por que a
historia ndo transmitiria a posterioridade os nomes dessas quatro
discretas e veneraveis senhoras. Eram Agnes la Herme, Jehanne
de la Tarme, Henriette la Gaultiere e Gaucheére la Violette, todas
as quatro vitivas e ligadas a capela Etienne-Haudry, mas haviam
deixado a sede para ir ouvir o sermdo, com permissao da
superiora e em conformidade com os estatutos de Pierre d’Ailly.

As bravas haudriettes?, mesmo observando piamente os
estatutos de DPierre d’Ailly, certamente violavam, em
contrapartida, os de Michel de Brache e do cardeal de Pisa que,
muito inumanamente, prescreviam o siléncio.

! De acordo com Houaiss (2009, p.1586), quasimodo tém duas acepgdes: 1) o
mesmo que Pascoela, de etimologia latina quasi modo ‘do mesmo modo”,
palavras que introduziam a missa no primeiro domingo depois da Pascoa; 2)
individuo extremamente feio, monstruoso.

2 De acordo com o Reverso Diccionario, o termo haudriettes refere-se ao nome de
uma comunidade religiosa fundada em Paris pela esposa de Etienne Haudry,
chamada Jeanne, no século XIV. Disponivel em:https://diccionario.reverso.net/
frances-definiciones/haudriette. Acesso em: 10 fev. 2021.
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— O que pode ser isso, minha irma? — perguntou Agnes
Gauchere, considerando a pequena criatura exposta que gania e se
contorcia no estrado de madeira, assustada com todos aqueles olhares.

— O que sera de nds — alarmou-se Jehanne — se for assim que
se fazem criangas agora?

— Nao entendo muito de criangas — voltou Agnes-, mas deve
ser pecado olhar para esta.

— Nao é uma crianga, Agnes.

— E um macaco que nao deu certo — observou Gauchére.

— Um milagre — opinou Henriette la Gaultiere.

— Se de fato for — observou Agnes-, é o terceiro, desde o
domingo de Laetere, pois nao faz oito dias que tivemos o milagre
divino da punigdo, por Nossa Senhora de Aubervilliers, de quem
zombava dos peregrinos. E ja era o segundo milagre do més.

— E um verdadeiro monstro, uma abominacao, essa coisa
que finge ser uma crian¢a abandonada — insistiu Jehanne.

— Berra de deixar surdo um chantre — continuou Gauchere.
— Pare com isso, filhote de cabra!

—E pensar que foi o senhor de Reims que enviou essa
enormidade ao senhor de Paris! — acrescentou a Gaultiére,
juntando as maos.

— Imagino — disse Agneés la Herme — que seja um bicho, um
animal, o produto de um judeu com uma porca; qualquer coisa
nao crista, enfim, e que deve ser langada a dgua ou ao fogo.

— Espero - voltou a Gaultiere — que ninguém va queré-la.

— Ai, meu Deus! — exclamou Agnes. — Pobres amas de leite
que ficam ali na casa das criangas abandonadas, embaixo da ruela
que desce ao rio, bem ao lado do sr. Bispo, se lhes entregarem esse
monstrinho para amamentar! Fosse eu, preferiria dar de mamar a
um vampiro.

— Como ¢ ingénua essa pobre Herme! — cortou Jehanne. —
Entao ndo vé, irma, que o monstrinho tem pelo menos quatro
anos e preferiria um assado, em vez do seu peito?

De fato, ndo era nenhum recém-nascido o tal “monstrinho”.
(Nos mesmos nado teriamos como qualificar de outra forma.)
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Tratava-se de um pequeno volume bastante anguloso e agitado,
enfiado num saco de lona enderecado ao sr. Guillaume Chartier,
entdo bispo de Paris, com somente a cabega de fora. E essa cabeca
era algo disforme. Viam-se apenas uma floresta de cabelos ruivos,
um olho, uma boca e dentes. O olho chorava, a boca gritava e os
dentes ndo pareciam desejar outra coisa senao morder. Tudo isso
junto se agitava no saco, para grande espanto da multiddao que
aumentava e incessantemente se renovava em volta.

[...] Um jovem padre ja ha algum tempo ouvia o que diziam
as haudriettes, assim como as afirmacgdes do protonotario®. Era
uma figura severa, de testa larga e olhar profundo. Ele afastou
silenciosamente a multidao, examinou o bruxinho e estendeu a
mao por cima dele. Bem a tempo, pois todas as devotas ja se
lambiam os beigos a ideia dos gravetos que deem bom fogo.

— Fico com a crianga — disse o padre.

Pegou-a nos panos da batina e levou-a. O publico o
acompanhou com assombro. Pouco depois, ele desapareceu pela
porta Vermelha que, a época, levava da igreja ao claustro*.

Passado o primeiro momento de surpresa, Jehanne de la
Tarme se debrucgou ao ouvido da Gaultiere:

— Eu ja tinha dito, irma4, esse jovem padre, sr. Claude Frollo,
€ um bruxo.

Livro Quatro — 2. Claude Frollo

De fato, Claude Frollo ndo era um personagem banal.
Pertencia a uma dessas familias médias que a linguagem
impertinente do século passado indiferentemente denominava
alta burguesia ou baixa nobreza.

3 Conforme Houaiss (2009, p. 1567), o termo protonotario refere-se ao primeiro
ou principal notdrio dos imperadores romanos; oficial da ctria romana
hierarquicamente superior a todos os notarios.

# Claustro é o nome dado a galeria coberta e, geralmente, arqueada, formando os
quatro lados de um patio interior em um convento (HOUAISS, 2009, p. 478).
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[...] Desde a infancia, os pais de Claude Frollo o destinaram a
carreira religiosa. Foi em latim que ele aprendeu a ler. Foi
educado a baixar os olhos e a falar em voz baixa. Ainda crianga, o
pai o internou no colégio Torchi, na Universidade. Foi onde ele
cresceu, entre o missal e o 1éxico.

De qualquer forma, era um menino triste, grave e sério, que
estudava com afinco e aprendia rdpido. [...] Aos dezesseis anos, o
jovem seminarista pode enfrentar um padre de igreja, em teologia
mistica; um padre de concilios, em teologia canonica; e um doutor
da Sorbonne, em teologia escolastica.

Superada a teologia, Claude Frollo mergulhou em Decreto.
[...] Digerido o Decreto, ele se langou em medicina e artes liberais.
Estudou a ciéncia das ervas e a ciéncia dos unguentos. [...] Ele
igualmente percorreu todos os graus de licenciatura, mestrado e
doutoramento em artes. Estudou as linguas, isto é, o latim, o
grego, o hebraico, triplo santudrio muito pouco frequentado
entdo. Uma verdadeira febre de aquisicao e de armazenamento
das coisas da ciéncia o consumia. Aos dezoito anos, as quatro
faculdades ja haviam ficado para tras. Para o jovem Claude Frollo,
a vida parecia ter uma sé finalidade: o saber.

Foi mais ou menos por essa época da sua vida que o verao
excessivo de 1466 fez estourar a grande peste, que matou mais de
quarenta mil criaturas no viscondado de Paris. [..] Pela
Universidade se espalhou a noticia de que a rua Tirechappe
estava sendo particularmente devastada pela doenga. Era ondem
habitavam, no feudo familiar, os pais de Claude. Muito alarmado,
o jovem estudante acorreu a residéncia paterna. Ao entrar,
descobriu os corpos do pai e da mae, mortos na véspera. Um
irmaozinho, entretanto, ainda a usar camisola, estava vivo e aos
berros, abandonado no berco. Era tudo o que restava a Claude de
sua familia. Ele pegou a crianga nos bragos e saiu pensativo. Até
entdo, ele havia vivido apenas para a ciéncia, mas comegava ali a
viver para a vida.

Essa catastrofe foi um divisor de aguas na existéncia de
Claude. Orfao, primogeénito, chefe de familia aos dezenove anos,
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ele se sentiu bruscamente arrancado dos devaneios da escola para
as realidades do mundo. Comovido por pio sentimento, foi
tomado de paixao e devocao por aquela crianga, seu irmao. [...]
Aquela crianca que caia bruscamente do céu nos seus bragos, fez
dele um novo homem.

[...] A pobre e fragil criatura — formosa, loura, rosada e
cacheada-, o 6rfao sem outro apoio além do irmao igualmente
orfao, o comovia no mais profundo das entranhas. Grave
pensador que era, Claude passou a ponderar sobre o irmao com
infinita misericérdia. Cuidou, e se preocupou, como de algo muito
fragil e recomendado. Foi para o menino mais do que um irmao,
tornou-se uma mae.

O pequeno Jehan perdera a mae quando ainda mamava.
Claude colocou-o entdo com uma ama de leite. [...] A partir dai,
sentindo a carga que lhe pesava nos ombros, ele encarou a vida de
forma ainda mais séria. O cuidado com o irmaozinho se tornou
nao sd a recreagao, como também a finalidade dos seus estudos.
Resolveu se dedicar por inteiro aquilo por que ele responderia
perante Deus, sem procurar esposa nem outra crianga, voltado
apenas a felicidade e a fortuna de seu irmao. Voltou-se entao mais
intensamente a vocagao clerical.

[...] Foi depois de celebrar, no dia de quasimodo, sua missa
dos preguicosos no altar a eles dedicado, ao lado da porta do coro
que dava para a nave, a direita, perto da imagem da Virgem, que
o grupo de velhas faladeiras havia chamado a sua atencao, diante
do estrado das criangas abandonadas.

Quando se aproximou da infeliz pequena criatura, tdo odiada e
ameagada, e viu todo aquele desespero, aquela deformidade, todo
aquele abandono, Claude pensou no irmado, sendo de repente
tomado pela quimera de que, caso morresse, o querido Jehanzinho
poderia também ser miseravelmente deixado na prancha das
criangas abandonadas. Tudo isso lhe veio ao coragdo ao mesmo
tempo, uma grande piedade o impeliu, e ele pegou a crianga.

Ao tira-la do saco em que estava enfiada, viu que, de fato, era
bem disforme. O pobre diabinho tinha uma verruga no olho esquerdo,
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a cabeca socada entre os ombros, a coluna vertebral arqueada, o
esterno proeminente, as pernas tortas. Mas parecia vivaz e, apesar da
impossibilidade de se discernir em que lingua berrava, os gritos
anunciavam ser uma crianca forte e saudavel. A compaixao de Claude
aumentou diante de tanta feiura e ele fez o voto em seu coragao de
criar a crianga pelo amor que devotava ao irmao.

[...] Batizou o filho adotivo e deu-lhe o nome de Quasimodo,
por querer lembrar o dia em fora encontrado, ou por querer
caracterizar com esse nome o quanto a pobre pequena criatura era
incompleta e malfeita. Quasimodo, de fato, caolho, corcunda e
capenga, nao passava de um quase.

Livro Quatro — 3. Immanis pecoris custos, immanior ipse®

Em 1482, Quasimodo havia crescido. Ha varios anos, era
quem tocava os sinos de Notre Dame, gracas a seu pai adotivo,
Claude Frollo, que se tornara arquididcono de Josas gracas ao seu
protetor, sr. Louis de Beaumont.

[...] Com o tempo, ndo sei qual lago intimo se formara entre o
sineiro e a igreja. [...] Notre Dame sucessivamente fora, conforme
ele crescia e se desenvolvia, o ovo, o ninho, a casa, a patria, o
universo. [...] Nao havia profundidade em que Quasimodo nao
tivesse mergulhado nem altura que nao tivesse escalado. Muitas
vezes subira varios niveis da fachada servindo-se exclusivamente
das rugosidades da escultura.

[...] De tanto saltar, trepar, arriscar-se entre os abismos da
gigantesca catedral, ele, de certa forma, tinha se tornado macaco e
camurca, como aqueles meninos da Caldbria que aprendem a
nadar antes de andar, brincando, bem pequenos, no mar.

(HUGO, 2015, p. 181-194, adaptado)

5 “Guardador de um rebanho de monstros, ele préoprio mais monstruoso ainda”,
em latim no original, conforme traducdo do préprio Victor Hugo, em suas
anotagOes para o romance (HUGO, 2015, p.192).
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1. Exibir as cenas iniciais da animagao representadas aqui por
duas capturas de tela do filme.

Figura 7: Frames de tela da animagdo da Disney

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=Z]Vsyk9_m;8.
Acesso: 10 fev. 2021.

2. Apresentar o cordel e trabalhar o trecho que segue:
Fragmento do cordel

(Um paréntese aqui abro,

Do corcunda vou falar

Muito cedo, inda crianga

Foi deixado no altar

Da Catedral de Santana

Abandonado, sem lar

Tinha um corpo distorcido
Era um bebé deformado
Surdo-mudo, quase cego
Tinha um olho esbugalhado
E por um Padre cruel

No mosteiro foi criado

O Padre por sua conta

Por forca e autoridade
Deu nome para a crianga
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De Quasimudo, ¢ verdade
E segregou o menino
Daquela sociedade)

Toda infancia e adolescéncia
E a fase adulta também

O Padre nao permitiu
Quasimudo ir além

Viveu sempre no mosteiro
Sem conhecer mais ninguém.

(SA, 2008, p.22-23)

Um primeiro ponto que merece destaque diz respeito as
repetigOes e ressignificacdes que se produzem da passagem de um
classico para uma obra de massa como uma animag¢dao ou uma
poesia de carater popular.

Segundo Orlandi (2012, p. 36), “[...] todo funcionamento da
linguagem se assenta na tensao entre processos parafrasticos e
processos polissémicos”. A autora explica que a parafrase € o que
se manteve do “ja dito” no novo dizer. Enquanto que a polissemia
€ o que se desloca, é o sentido que se rompe, gerando a tensao
entre o mesmo e o diferente.

Como sugestdao de abordagem das diferentes versoes e de
possibilidades de leituras, acreditamos que seja produtivo
explorar as relagdes de parafrase — o que se mantém entre a obra
original e a adaptacdo e as relagdes de polissemia — que novos
sentidos sao produzidos e deslocados. Selecionamos alguns temas
dos materiais para explorar em praticas de leitura:

O vilao
Podemos notar que, nas trés produgoes (livro, animagao e

cordel), a figura do padre ou juiz se mantém (movimento de
retomada) e representa uma critica a hipocrisia humana:
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contraditoriamente, Frollo é protetor (adota a crianga) e também
se torna opressor da personagem do Corcunda.

Ja, em se tratando dos deslocamentos entre as versoes,
podemos destacar que:

a) No trecho trazido da obra cléssica, o gesto do arcebispo em
adotar Quasimodo convoca sentidos ligados a compaixao, pois ele
o faz de bom grado, ainda que trate o corcunda como um ser
inferior. O personagem Claude, na obra cldssica, ¢ um padre
controverso e bastante complexo, dotado de uma certa
humanidade até desenvolver uma paixao por Esmeralda e se
tornar cruel. Vale o professor problematizar que a contradigao e a
complexidade de personagens podem ser vistas como
relacionadas as condig¢oes de produgao da literatura;

b) Ja, na animacdo, considerando as especificidades da
produgao cinematografica de massa, a trilha sonora, as cores
sombrias e a constru¢do da personagem que se ancora no vilao
prototipico ddo o tom de uma trama que se sustenta na dicotomia
bem wversus mal. Na reconstru¢gio do original, a trama
cinematografica apoia-se em cenas de acao, nas quais o vilao nao é
padre, mas, sim, um juiz eclesidstico — para evitar polémicas
religiosas — e aparece nas cenas com vestimentas escuras e olhar
sombrio. Ao perseguir uma cigana que carrega seu bebé nos
bragos, o juiz acaba fazendo a mulher tropecar e morrer com o
pescoco quebrado nas escadas da Catedral de Notre Dame.
Temendo ser castigado por tal pecado, o juiz decide por adotar e
proteger a crianga 6rfa. A motivagdo, na animagao, relaciona-se a
culpa e ndo a um gesto de generosidade;

c) No cordel, por sua vez, o padre nao é nomeado como
Frollo, mas sim como “Padre-Mal”. Nesse caso, o corcunda,
quando bebé, teria sido abandonado nas escadarias da catedral,
pratica comum no imagindrio nacional (muitas criangas eram
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abandonadas na chamada roda da igreja) e que o Padre-Mal teria
o criado e o segregado da sociedade.

Sugestao de atividade de leitura:

1. Considerando a imagem que temos de um vildo ou vild de filme ou
novela, quais as caracteristicas do juiz eclesidstico da animagdo da Disney
e 0 Padre-Mal do cordel?

O personagem Corcunda:

Nas trés producdes, podemos destacar que o sentido que se
mantém (€ retomado) diz respeito a deficiéncia da personagem do
Corcunda: nas trés obras, a deformacao nas costas, sua aparéncia
ou corpo disforme sao trazidos como elementos que o colocam
como um sujeito nao aceito, discriminado ou menosprezado pelas
pessoas e sociedade.

Em termos de sentidos que sdo deslocados, as condigoes de
producao de cada obra determinam certos sentidos e nao outros
para o personagem Corcunda.

a) No romance, notamos um efeito de exacerbagdao na
construgao do grotesco em relagao a Quasimodo. A atividade de
tocador de sinos de Notre-Dame ao mesmo tempo em que da
sentido a sua existéncia, também, produz uma consequéncia que
maximiza sua deficiéncia, na medida em que sua profissao acabou
por provocar o rompimento dos timpanos, tornando-o surdo. A
surdez é mais um peso a existéncia dolorosa do sineiro. Ademais,
no livro, temos um final tragico, no qual Esmeralda é executada
pela acusacdo de assassinato de Phoebus. Quasimodo assiste a
cena do alto da catedral e, tomado de desespero, atira o corpo do
padre do alto da torre e depois desaparece para, passados alguns
anos, encontrarem na sepultura de Esmeralda um outro esqueleto
com uma perceptivel deformagdo na coluna, supondo ser
Quasimodo. Nesse caso, por conta das condi¢des de produgao do
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Romantismo, o final tragico ou a impossibilidade da concretizagao
de um amor sao elementos que caracterizam as obras do periodo;

b) Na animagao, rouba a cena a tematica do preconceito com
as minorias que nao estava fortemente marcada na obra de Hugo.
Por conta de ser uma obra voltada ao publico infantil, vale
destacar que a animagao da Disney, por razdes comerciais, busca
amenizar a feiura do sineiro, na medida em que sua inocéncia
conquista o espectador, sobretudo, quando Quasimodo conversa
com os passaros e com as gargulas da catedral. Outra diferenca
entre livro e animagcao € o fato de que as gargulas, que, na histdria
original, sao representacdes de monstros, no desenho animado,
sdo engragadas, amigas e companheiras do solitario Quasimodo,
ou seja, sdo personagens caricatos cujo papel é dar um tom de
ternura, comicidade e leveza a historia. Outrossim, para efeitos de
producao da férmula happy end, o final tragico do romance
permeado por fatalidades e mortes é deslocado para um final
feliz. Nesse caso, para a animagao reiterar a vitdria do bem contra
o mal, o final se encaminha para a resolugdo dos conflitos e a
producao de um efeito de harmoniza¢do: Esmeralda, que fora
condenada a fogueira pelo crime de bruxaria e estava prestes a ser
executada, é salva por Quasimodo. Phoebus liberta a si e aos
ciganos das celas e é posto como defensor dos ciganos. O tnico
que tem um fim trdgico € o vilao Frollo que, ironicamente, morre
queimado — tendo o mesmo destino para o qual Esmeralda foi
condenada - ao cair em um lago de chumbo derretido.
Quasimodo, na animagao, por nutrir um belo e puro sentimento
por Esmeralda, compreende o amor entre a cigana e Phoebus que
terminam felizes e juntos. Esmeralda, entao, encoraja Quasimodo
a sair da Catedral. Este, ao chegar as ruas, é observado pela
imensa multidao, é acariciado por uma crianca que depois o
abraca, sendo aclamado como herdi pela populagao;

¢) No caso do cordel, notamos deslocamentos em relacao ao
romance e a animagao, sobretudo, pela adaptacdo ao contexto
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nordestino: temos um Corcunda de Santana. Na relagdao entre
Notre Dame/Santana, ¢ o nome da catedral da pequena cidade
nordestina que nomeia o personagem principal do cordel que nao
¢ mais Corcunda de Notre Dame, mas, sim, o Corcunda de
Santana. Além disso, o nome do personagem ¢ traduzido em
lingua portuguesa, na tessitura do cordel, por Quasimudo (o que
remete a sua condi¢ado de surdo e mudo), exacerbando sua
caracteristica de sujeito excluido da sociedade. Ja no desfecho da
narrativa do cordel, o final feliz romantico entre Esmeralda e o
capitao nao se concretiza como na animacgao. Nesse caso, a cena
que encaminha a obra do cordel para o final coloca, no alto da
sacada da catedral, o Padre-Mal ensandecido e em disputa
corporal com a cigana — ele puxara um punhal, ameagando matar
Esmeralda. Desse modo, a Guarda é acionada e o capitdo,
designado como frouxo, ndao consegue conter a multidao e acaba
pisoteado pelos ciganos que também invadiram a igreja para
salvar Esmeralda. A cigana, com a ajuda do corcunda, consegue
fugir com um barco e nunca mais foi vista — o cordel traz um final
ambiguo — nao se sabe seu destino, se é andarilha pelo sertao
nordestino ou outra coisa. Além disso, o cordel deixa, sutilmente,
no ar um certo clima entre a cigana e o Corcunda, j&4 que
Esmeralda pede que Quasimudo a acompanhe, pois nao confia
em mais ninguém. A cigana diz Quasi, ao partir, o que leva o
sujeito-leitor a pensar nas possibilidades de um “quase” final feliz
que nao se concretiza, mas que também traz ao sineiro uma certa
esperanga. O final do cordel, embora nao seja romantico, tem uma
leveza que imprime na obra uma atmosfera mais positiva ao
destino do sineiro — que sentiu da amada sua gratidao.

Sugestao de atividade de leitura:

Tendo em vista a mobilizagao dos conceitos de parafrase e a
polissemia, uma sugestdo é a de explorar os desfechos das
versoes: o final tragico de Victor Hugo, o happy end da Disney e o
final errante da cigana no cordel.
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1. De que maneira o final do livro, da animagdo e do cordel se conversam e
se distanciam.

Sentido que se mantém (pardfrase) - a impossibilidade de concretizacdo do
amor entre Quasimodo e Esmeralda.

Sentidos deslocados (polissemia) - o final trdgico de Hugo dd lugar ao final
feliz da Disney e no cordel hd uma releitura da cigana errante que vaga
pelo sertdo e um corcunda que passa a vida lembrando-se da amada.

Outro ponto que nos chama a atencao sao as diferengas
culturais entre as obras. Vale trazer no quadro um esquema no
qual o professor possa, por exemplo, explorar as diferencas entre
os materiais e trabalhar com um momento especifico da narrativa:
a Festa dos Tolos representada na animagao e a Festa do mais feio
do Estado trazida no cordel. Antes de propor as atividades
sugeridas, é necessario um trabalho de leitura em torno desse
acontecimento na narrativa, seja na animagao, seja no cordel e
uma discussao sobre as diferencas culturais dessas festas:

Festa dos Tolos de Paris

Presenca de ciganos (que eram marginalizados), que durante
o dia perambulam, mendigam ou apresentam suas habilidades
artisticas nas ruas e, a noite, ocupam um lugar chamado Patio dos
Milagres, com artistas e pessoas do povo.

Festa do mais feio do Estado

Ambientagao tipica da cultura local nordestina: vendedores
de bugigangas, palhagos, malabaristas, poetas cordelistas,
sanfoneiros, violeiros repentistas, barracas de comida e de
lembrancinhas.

Sugestao de atividade de leitura:
1. Como podemos notar, a mesma histéria do corcunda foi (re)contada de

diferentes maneiras. Com base nas ilustracdes que seguem (que retratam o
momento em que o corcunda é aclamado no Festival dos Tolos/Concurso
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do mais feio do Estado), comente: Quais as particularidades da Festa dos
Tolos de Paris presentes na animacdo e da Festa do mais feio do Estado?

Figura 8: Cena do Corcunda sendo aclamado no Festival dos Tolos —
animacao da Disney

= t' by ‘ i >. ‘-. .‘:- = -
Fonte: https://f5.folha.uol.com.br/voceviu/2019/04/disney-doa-us-5-
milhoes-para-restaurar-catedral-de-notre-dame.shtml.

Acesso em: 19 dez. 2020.

o /

Figura 9: O Corcunda de Santana no Concurso do mais feio do Estado —
Cordel

Fonte: SA, Jodo Gomes de. O corcunda de Notre-Dame em cordel
(2008, p.23).

366


https://f5.folha.uol.com.br/voceviu/2019/04/disney-doa-us-5-milhoes-para-restaurar-catedral-de-notre-dame.shtml
https://f5.folha.uol.com.br/voceviu/2019/04/disney-doa-us-5-milhoes-para-restaurar-catedral-de-notre-dame.shtml

Diante do exposto, acreditamos que, ao identificarem as
retomadas e os pontos de ruptura entre as materialidades, os
sujeitos leitores terdo a oportunidade de compreender como os
sentidos podem ser retomados e se desdobrarem em outros, a
depender das condigoes de producao. Além disso, apoiando-nos
na BNCC, ler “os diferentes corcundas” é compreender o
funcionamento da sociedade, na medida em que “o exercicio
literdrio inclui também a fun¢ao de produzir certos niveis de
reconhecimento, empatia e solidariedade” (BRASIL, 2017, p. 504),
envolvendo um movimento de reinventar-se, questionar-se e
descobrir-se por parte dos alunos e alunas frente a situagdes tao
instigantes como a vivida pelo corcunda.

CONSIDERACOES FINAIS

O percurso de leitura aqui desenvolvido se constituiu por um
movimento entre teoria e pratica subsidiado pela Analise de
Discurso de base materialista, a partir da qual trouxemos
possibilidades de leitura para o romance O Corcunda de Notre
Dame, de Victor Hugo e seus desdobramentos em diferentes
materialidades, a saber: animagao e poesia de cordel.

Norteadas pelo objetivo de apresentar encaminhamentos de
atividades de leitura para a Educagao Basica, com énfase nos anos
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, pelo viés
discursivo, sugerimos praticas voltadas aos trés momentos de
abordagem dos textos: num primeiro momento, propusemos um
gesto analitico das capas e do encarte, com perguntas de leitura
que propiciassem aos sujeitos leitores uma reflexao quanto as
condigOes de produgao das obras; na sequéncia, projetamos uma
roda de conversa, a fim de mobilizarmos as historias de leitura
dos alunos e, também, incentiva-los na constru¢ao de um arquivo
de leitura tanto sobre o romance O corcunda de Notre Dame, de
Victor Hugo, quanto sobre suas versoes; depois, apresentamos
sugestoes de atividades de leitura sobre os movimentos de
parafrase e polissemia entre o livro, a animagao e a poesia de
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cordel, buscando levantar o que se mantém entre as obras e os
sentidos que sao reinventados em cada versao.

Ao longo do trabalho, pudemos observar que as reflexdes
aqui produzidas se aproximam das consideragdes trazidas pela
BNCC quanto as praticas de linguagem do campo artistico-
literario, com énfase na leitura, destacando que ha a expectativa
de que o sujeito aluno esteja envolvido “pela leitura de livros de
literatura e por outras produgdes culturais do campo e receptivo a
textos que rompam com seu universo de expectativas, que
representem um desafio em relagdo as suas possibilidades atuais e
suas experiéncias anteriores de leitura” (BRASIL, 2017, p. 159). Tal
expectativa, a nosso ver, pode ser alcangada com o conhecimento
sobre as condigdes de produgao e circulagao dos textos e, também,
da historia de leituras de cada um.

Desse modo, acreditamos que a leitura discursiva permite
que professores e alunos questionem a evidéncia de um sentido
literal e univoco em um texto, uma vez que os sentidos precisam
ser tomados a partir das suas condi¢des de produgao e modos de
circulagdo. Além disso, buscamos destacar que a passagem de
uma obra cldssica para uma versao audiovisual ou popular como
a poesia de cordel coloca em jogo a polissemia constitutiva da
linguagem, justamente porque os sentidos podem ser desdobrar
em outros em meio a uma sedutora tensao entre a retomada e a
atualizagado de sentidos.
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10.

A LEITURA EM PERSPECTIVA DIALOGICA:
ATIVIDADES COM O POEMA

Renilson José Menegassi
Angela Francine Fuza
Cristiane Malinoski Pianaro Angelo

CONSIDERACOES INICIAIS

No Brasil, a partir da década de 1980, os trabalhos do Circulo
de Bakhtin passaram a exercer grande influéncia nos estudos
linguisticos, em especial, na Linguistica Aplicada (LA), a sustentar
e orientar pesquisas, principalmente, as relacionadas ao ensino e a
aprendizagem de linguas. Repercutiram, também, na elaboragao
de livros didéticos e de documentos oficiais de ensino em nivel
federal, como os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa — PCN (BRASIL, 1997; 1998) e as Orientagoes
Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), e em nivel das
diferentes unidades da federacdo, a exemplo das Diretrizes
Curriculares da Educagdo Basica: Lingua Portuguesa (PARANA,
2006) e do Referencial Curricular do Tocantins (TOCANTINS,
2009). Mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (BRASIL, 2017) assume vinculos com o0s pressupostos
dialégicos do Circulo, a refratar e refletir a expansao e a
importancia de seus aportes nas pesquisas da LA contemporanea.

No cerne das proposi¢oes do Circulo estd a concepgao
dialdgica de linguagem, a congregar um conjunto de
conceituagdes inter-relacionadas que confere a interagao
discursiva o papel constitutivo das relagdes sociais e da propria
vida do ser humano. Nas palavras de Bakhtin (2003 [1979], p. 348),
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“A vida é dialdgica por natureza. Viver significa participar do
didlogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. [...] a palavra
entra no tecido dialdgico da vida humana, constituindo ‘um eu’
em sua relagdo com ‘o outro’”. Nesse didlogo, as palavras, isto é,
os discursos produzidos e recebidos em sociedade, emergem
como “palavras sempre novas”, ndo no sentido de serem formas
linguisticas usadas pela primeira vez, mas de entrecruzarem-se
em seus discursos, de responderem axiologicamente umas as
outras, de reascenderem ja ditos, seja a reafirmar, repetir, ampliar
ou romper com esses ditos, a ampliar e expandir valores sociais.

A influéncia da teoria dialdgica do Circulo de Bakhtin nas
salas de aula do pais justifica a necessidade de aprofundar a
compreensdo de seus principios fundadores e de estabelecer
relagbes com o0s acontecimentos escolares nas praticas de
linguagem de oralidade, leitura, escrita e andlise linguistica,
perpassadas também pela oralizagdo necessaria em varias etapas.
Segundo Menegassi et al. (2020, p. 188), “em termos teoricos e
pedagogicos [...] sdo parcas as discussoes que envolvem a leitura
em perspectiva dialdgica”, a possibilitar a compreensao sobre
como as atividades de leitura propriamente sdo produzidas e
oferecidas ao leitor em situacao de ensino. Desse modo, interessa-
nos, neste capitulo, as relacdes dialogicas que constituem
possibilidades de construcao de atividades de leitura e seus ecos
nos encaminhamentos para o trabalho com o género discursivo
poema, em sala de aula, o enunciado concreto escolhido para a
exemplificagdo do processo de producgdo, ordenagio e
sequenciacao de atividades de leitura. Outras teorias relacionadas
ao tema da leitura, como o Interacionismo e a Analise do
Discurso, poderiam ser acionadas para contribuir na discussao
sobre a leitura, no entanto, optamos por apresentar um texto
introdutdrio ao tema, a fim de tratarmos dos elementos dialdgicos
precipuos para o entendimento sobre o trabalho com a leitura.

A fim de alcangar o objetivo proposto, o capitulo apresenta, em
sua primeira parte, a concepcao dialdgica de linguagem, a recuperar
elementos da teoria mais proficuos a leitura, como enunciado,
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palavra, contrapalavra, responsividade, compreensao, axiologias. Na
sequéncia, apresentamos propostas de atividades, ancoradas na
perspectiva dialdgica de leitura, para o texto do género discursivo
poema “Nao tenho medo de nada”, de Pedro Bandeira (2009), como
mostra prospectiva do trabalho no Ensino Fundamental.

Entendemos que elucidar os principios dialogicos da leitura é
imprescindivel para formar sujeitos leitores responsivos,
emancipados e capazes de se posicionar frente a uma ordem
estavel nas posi¢oes de poder e controle social.

ELEMENTOS DIALOGICOS PARA O TRABALHO COM A
LEITURA

A concepgao dialdgica de linguagem ¢é gestada a partir das
criticas proferidas pelos teéricos do Circulo a duas tendéncias do
pensamento linguistico ocidental: o subjetivismo idealista e o
objetivismo abstrato, renomeadas, no Brasil, como linguagem
como expressao do pensamento e linguagem como instrumento
de comunicacao (GERALDI, 2006 [1984]).

No primeiro caso, compreende-se a linguagem como um ato
de criacdo individual, com foco nas gramaticas normativo-
prescritivas, cujo contetido corresponde a um conjunto de regras a
ser seguido. Nesse sentido, a leitura é empregada para
exteriorizar o pensamento e como meio de avaliar a capacidade de
o individuo expressar-se corretamente pelas regras gramaticais
em uso (FUZA; OHUSCHI;, MENEGASSI, 2020). No objetivismo
abstrato/linguagem como instrumento de comunicacao,
compreende-se a lingua “enquanto um sistema fixo e imutavel de
formas linguisticas que a consciéncia individual encontra ja
pronta e que ndo pode contestar” (VOLOCHINOV, 2013 [1929], p.
108), portanto, abstraida das relagdes sociais. A concepgao se
alinha ao Estruturalismo, assim como ao Transformacionalismo,
com foco nas formas abstratas da lingua e a Teoria da
Comunicagado, que considera a lingua como cddigo. Nesse viés, a
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leitura é compreendida como processo de decodificagdo,
centrando-se no texto (MENEGASSI, 2010a).

As duas concepgoes de linguagem abarcam, cada uma delas,
um elemento especifico do processo de interacao. A linguagem
como expressao do pensamento centra seu foco no sujeito, por sua
vez, a tendéncia que expressa a linguagem como instrumento de
comunicagdo centra-se na lingua. Sao dois elementos constitutivos
do processo de interagdo, reunidos pela concepgao interacionista
de linguagem.

Volochinov (2013 [1929], p. 129), como um contraponto a
essas tendéncias e assinalando o modo do Circulo de conceber
ndo s6 a linguagem, mas, também, o homem no mundo,
argumenta que “a efetiva realidade da linguagem [..] é o
acontecimento social da interacdao”. Sendo assim, a linguagem ¢é
constitutivamente dialdgica porque é historicamente instituida
nas relagdes dialdgicas entre os homens, sempre tensas e
valoradas, porém, necessdrias a sua constituigao social.

Para Bakhtin (2003 [1979], p. 265), a lingua nao existe sozinha,
como uma estrutura individual, “[ela] passa a integrar a vida
através de enunciados concretos (que a realizam); é igualmente
através de enunciados concretos que a vida entra na lingua”. O
enunciado, como unidade real de comunicagao, esta disposto para
a compreensao e a resposta do outro. Os seus limites sao
estabelecidos, tendo em vista a alternancia dos sujeitos, pois ha
um “principio absoluto e um fim absoluto: antes do seu inicio, os
enunciados dos outros; depois do seu término, os enunciados
responsivos de outros” (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 275).

Desse modo, os sujeitos realizam acabamentos relativos dos
enunciados, haja vista que “no mundo ainda ndo ocorreu nada
definitivo, a ultima palavra do mundo e sobre o mundo ainda ndo foi
pronunciada, o mundo é aberto e livre, tudo ainda estd por vir e sempre
estard por vir” (BAKHTIN, 2015, p. 191, grifo do autor). Nesse
ambito dialdgico, é que Dell’Isola (1996) propoe a leitura como co-
produgao de sentidos, pois a compreensdao do texto é parte
preparatoria da atitude responsiva do leitor, de sua compreensao
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do enunciado e de suas condigdes de producgao e recepgao. Ao ler
o enunciado concreto, o sujeito-leitor dialoga com o discurso do
outro, dando-lhe certo acabamento valorativo, de modo a
evidenciar sua compreensdao discursiva, abrindo-se a
possibilidade de novas apreensdes para o enunciado e sobre o
proprio tema ali exaurido.

Para os tedricos do Circulo, o foco estd na “palavra na vida”,
em dialogo com o contexto extraverbal da enunciacdo, por meio
de manifestacdes oral, escrita e multimodal. Para a BNCC
(BRASIL, 2017), a leitura ¢é fruto da interagio do
leitor/ouvinte/espectador com o0s textos orais, escritos e
multissemioticos que apresentam multiplicidade de linguagens.
Nesses aspectos, os textos multissemioticos proporcionam
representacao imagética de uma informacao, levando o leitor, por
meio da interacao, ao contato concomitante com recursos verbal e
visual que auxiliam na leitura e na compreensao do enunciado.

A compreensao sobre o conceito de extraverbal permite tratar
(1) do horizonte social compartilhado pelos interlocutores; (2) do
conhecimento e da compreensao comuns que sao compartilhados
por eles; (3) das valoragdes sociais oriundas desse contexto
(VOLOCHINOV, 2019 [1926]), que sao concretizadas em juizos de
valor e entonagoes valorativas oriundas dos grupos sociais dos
quais o leitor participa. Esses elementos respaldam a producao do
enunciado, seja na produc¢do ou na recepgao, carregando-o de
indices de valores sociais, compartilhados socialmente. Este € um
elemento diferencial na leitura em perspectiva dialogica.

No estudo do género discursivo, ha a presenca marcada do
contexto sdcio-historico-ideoldgico, das especificidades de seu
entorno e do sistema linguistico que os compdem. O discurso verbal
nasce de uma situacdo pragmatica extraverbal, mantendo uma
conexao com essa situagdo, havendo, assim, um conjunto de
presumidos que acompanha o uso da palavra (CORREA, 2011). No
caso do poema, “Nao tenho medo de nada”, o campo artistico-
literario o engloba. Dentro desse campo maior, por exemplo, ha as
producdes literdrias diversas de Pedro Bandeira que sao concebidas
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como um (1) horizonte espacial comum, a apresentar caracteristicas
temdticas, composicionais e estilisticas proprias na escrita do
discurso poético voltado para o publico infantojuvenil; ha (2) o
conhecimento e a compreensdo comum da situagdo por parte dos
interlocutores que constituem a comunidade literaria, que se
identificam com o eu lirico do poema, compreendem e se
reconhecem na sua temadtica, o que possibilita (3) a avaliagio comum
da situagado de leitura do enunciado. Os leitores do poema avaliam o
seu conteudo tematico, tendo em vista o horizonte comum que
possuem dos conhecimentos das especificidades que compdem a
realidade de seus interlocutores, como o fato de as criangas sentirem
medo em algumas situagdes e necessitarem da protegao dos pais.
Para Volochinov (2019 [1926]), o enunciado depende diretamente
desses fatores, tudo advém da vida real. Outro elemento de
fundamento certo para a leitura na perspectiva dialdgica.

No ambito da leitura dialogica do poema, o extraverbal — a
vida real - tende a andlise do discurso vivo, permeado pelas
consciéncias dialogizadas (as consciéncias sempre presentes do
autor e do leitor) e valoradas (os pontos de vista sobre valores
sociais que sdo expressos pelo autor e recebidos e cotejados com
os do leitor) dos sujeitos-leitores, a considerar as relagOes
dialogicas (as relagdoes de valores sociais, dos pontos de vista
expressos pelo autor e pelo leitor no processo de interagao com o
enunciado) entre o verbal e o extraverbal. Nessas relagdes, o
proprio homem se completa e se constroi em suas falas e nas falas
dos outros, conforme explica Geraldi (1997, p. 171) “[...] lendo a
palavra do outro, posso descobrir nela outras formas de pensar
que, contrapostas as minhas, poderao me levar a construcao de
novas formas, e assim sucessivamente”. Em sala de aula, o aluno,
o professor, os materiais didaticos, os géneros discursivos, os
temas tratados, junto da valoragdo do contexto escolar e também
nado escolar, sdo elementos que contribuem para a produgao de
sentidos naquela enunciagdo, uma vez que os sentidos sao
distintos em enunciag¢des diversas.
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Para a perspectiva dialdgica, valorar € emitir juizo de valor
acerca de um aspecto apresentado pelo autor, que, por si, também
carrega valor proprio; é apreciar, estimar, pondera-lo a partir dos
valores sociais que o leitor tem constituido em sua vida. Assim, o
leitor entra em contato com o significado expresso pelo autor,
através da materialidade textual, a produzir sentidos possiveis ao
enunciado, isto €, a valora-lo apoiado por sua consciéncia social e
ideologica, elaborada pelas interagdoes discursivas a que tem
contato ao longo da vida. Dessa forma, o significado ¢ expresso na
materialidade do texto pelo autor, enquanto o sentido é construido
e produzido pelo leitor a partir dos valores sociais de sua vida.

Na concepgao dialdgica, o enunciado € concebido como
concretizagdo de vozes e relagdes sociais, que possibilita
compreensoes e respostas, como no exemplo do poema aqui citado.
Nesse sentido, em relagao a leitura, Geraldi (2002, p. 3) a considera
“como uma oferta de contrapalavras do leitor”, ou seja, confrontagao
das vozes minha e do outro, gerando um dialogo real, denominado
réplica. Logo, “replicar’ consiste em uma acdo de tomar uma
posigao em relagdo ao enunciado do outro, evidenciando os elos da
cadeia comunicativa, do continuo dialogico, inerente a linguagem
humana” (ANGELO; MENEGASS], 2016, p. 270). Mais um elemento
fundante da leitura dialdgica.

Assim, os enunciados produzidos por alunos-leitores-
escritores, no ambiente escolar, sdao exemplos de discursos que
apresentam “rela¢des semanticas, ideoldgicas e valorativas que se
constituem e funcionam por meio do didlogo com outros
discursos” (FRANCO; ACOSTA PEREIRA, COSTA-HUBES; 2019,
p. 276), isto ¢, sdao produgdes de sentidos que expressam
significados, pontos de vista e valores proprios de cada aluno-
leitor. Nos enunciados, eles apresentam responsividade ativa —
compreensdo do discurso do autor agregada a resposta sobre o
que foi lido —, uma vez que o ato enunciativo de recepcao e
compreensdao do enunciado, em situagdo de comunicagdo real,
concretiza-se com a palavra de outrem dirigida a outrem e que se
torna de outrem, ou seja, sao as palavras alheias do autor que se
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refratam no aluno-leitor e, na sequéncia, surgem como suas
palavras proprias, que se refletem em produgdes pessoais e
responsivas ao discurso do autor. Dessa forma,

O ouvinte que recebe e compreende a significagdo de um discurso
adota para com este discurso uma atitude responsiva ativa: ele
concorda ou discorda, completa, adapta [...]. A compreensao de
uma fala, de um enunciado é sempre acompanhada de uma atitude
responsiva ativa (VOLOCHINOYV, 2013 [1929], p. 271).

Segundo Menegassi et al. (2020), o elo entre leitura e réplica
pode ser constatado nas primeiras publicagdes em LA do Brasil,
em 1980, em didlogo com os pressupostos do Circulo de Bakhtin.
Em “O texto na sala de aula”, Geraldi (2006 [1984], p. 91) define a
leitura como processo de “interlocucao entre leitor/autor mediado
pelo texto”. Essa percepcao € expandida, em “Portos de
Passagem” (GERALDI, 1997), tendo em vista a leitura enquanto
produgao de sentidos; em “Leitura: uma oferta de contrapalavras”
(GERALDI, 2002), abordam-se as relagdoes entre compreensao e
contrapalavra, de modo a possibilitar ao aluno espagos para a
contrapalavra. Com isso, instaura-se a aula de leitura como
acontecimento (GERALDI, 2010).

Com o amadurecimento das pesquisas brasileiras em LA,
outros autores se debrugam no estudo da leitura réplica (ROJO,
2004; 2009; MENEGASSI, 2010b). Rojo (2004), com o intuito de
tratar das capacidades de apreciacao e de réplica do leitor, postula
alguns encaminhamentos que podem ser considerados no
trabalho com o enunciado. No Quadro 1, na primeira coluna,
apresentamos os encaminhamentos da autora; na segunda coluna,
a partir de Rojo (2004), indicamos questionamentos que seriam
realizados para acionar e conduzir os encaminhamentos em
situacdo de ensino, a ampliar as compreensdes tedrico-
metodologicas do trabalho com a leitura em perspectiva dialdgica.
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Quadro 1: Encaminhamentos para desenvolvimento de apreciacao e
réplica pelo leitor

Encaminhamentos

Questionamentos possiveis

“Recuperacao do contexto de
produgdo do texto” (ROJO, 2004, p.
6)

e Quem ¢é o autor do texto?

® Que posigao social o autor ocupa?

® Que valores o autor assume e coloca
em circulagdo?

e Em que situagao o autor escreve?

e Em que veiculo ou institui¢do esta o
texto?

e Com que
elaborado?

finalidade o texto foi
® Que lugar social e que ideologias o
autor supde que o leitor intentado ocupa
e assume?

e Como ele valora seus temas?

“Defini¢ao de finalidades e metas da
atividade de leitura” (ROJO, 2004, p.
6)

e Com qual finalidade a leitura ¢é

realizada?

relacdes de
intertextualidade (no
tematico)” (ROJO, 2004, p. 6)

“Percepgao  de
nivel

® O texto estabelece didlogo com algum
outro texto?

® De que forma essa relagao entre textos é
realizada?

“Percepcao de relacOes de
interdiscursividade (no
discursivo)” (ROJO, 2004, p. 6)

nivel

e Com quais outros discursos o texto
estabelece algum dialogo?

“Percepcao de outras linguagens”
(ROJO, 2004, p. 6)

® Quais as linguagens que compdem o
texto lido?

e Quais elementos audio/visual/verbal
compdem o texto?
“Elaboragao de apreciacdes estéticas | e De  que  forma  avalio/analiso/

e/ou afetivas” (ROJO, 2004, p. 7)

compreendo o tema tratado no texto?

“Elaboragao de apreciagdes relativas
a valores éticos e/ou politicos”
(ROJO, 2004, p. 7)

® Quais valores sdo apresentados no
texto?
® Por que discordo, concordo com eles?

Fonte: Adaptado de ROJO (2004).

De modo geral, os encaminhamentos levam o aluno-leitor a
posicionar-se frente ao texto, a elaborar sua contrapalavra, a
revelar as axiologias intrinsecas nesse processo de leitura do
enunciado. O dialogismo, pelas relagcdes dialdgicas que se
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manifestam em interagOes, estd presente nos encaminhamentos
que tratam das relagdes de interdiscursividades e nas elaboragoes
de apreciagdes estéticas e/ou afetivas e de apreciagdes relativas a
valores éticos e/ou politicos.

Em didlogo com esses pressupostos, Rojo (2009) contribui
com novas reflexdes, a delimitar a leitura réplica como “ato de se
colocar em relagao a um discurso (texto) com outros discursos
anteriores a ele, emaranhados nele e posteriores a ele, como
possibilidades infinitas de réplica, gerando novos discursos/
textos” (ROJO, 2009, p. 79, grifos da autora). Isso reafirma os
pressupostos da leitura como interlocugao, producao de sentidos
e oferta de contrapalavras, tratados por Geraldi (2006 [1984]; 1997;
2002; 2010). Logo, a palavra minha emerge da apropriagao e da
ressignificagao dos discursos alheios, j& que “o enunciado ¢ um
elo na cadeia da comunicacgao discursiva e nao pode ser separado
dos elos precedentes que o determinam tanto de fora quanto de
dentro, gerando nele atitudes responsivas diretas e ressonancias
dialégicas” (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 300).

A leitura de perspectiva dialdgica, em desenvolvimento na
LA do Brasil, fundamenta-se na perspectiva dialdgica de
linguagem, segundo discussdes do Circulo de Bakhtin,
reenunciada por muitos estudiosos, desde Geraldi (2006 [1984];
1997; 2002) até os que atuam para consubstanciar e legitimar essa
pratica, como Rojo (2004; 2009), Menegassi (2010a; 2010b), Paula,
Barissa e Oliveira (2019), Menegassi et al. (2020), Fuza, Ohuschi e
Menegassi (2020), Paula e Gongalves (2020), Beloti, Polato e Brito
(2021), Menegassi e Angelo (2021)! etc. A partir do arcabougo
tedrico-metodologico de viés dialdgico, pesquisadores tém
buscado desenvolver trabalhos de leitura dialdgica de orientagao
pedagogica, como Menegassi et al. (2020), Santos e Fuza (2020),

! Neste livro, em Conceitos de leitura e ensino de lingua, Angelo e Menegassi
discorrem sobre cada um dos conceitos de leitura, a destacar a leitura em
perspectiva dialdgica, a partir do género cronica.
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Angelo e Menegassi (2014; 2016), de modo a colocar em foco a
compreensdo do discurso vivo em sala de aula.

Angelo e Menegassi (2016, p. 271), por exemplo, delimitam o
entendimento de leitura réplica:

a) [ela] determina que o leitor confronte-se com as palavras alheias
para exprimir um ponto de vista acerca do lido; b) em virtude de o
leitor ja chegar ao texto repleto de palavras proprias, amplia as
possibilidades de compreensao textual; c) da origem a construcao
de novas palavras préprias pelo leitor; d) exige do leitor uma
postura ativa, autobnoma e criativa; e) prolonga a corrente da
comunicacado discursiva (ANGELO; MENEGASSI, 2016, p. 271).

Essas consideragoes permitem compreender a leitura em
perspectiva dialégica como forma de adentrar as posigcOes
axioldgicas, por meio de respostas aos discursos anteriores, a si
emaranhados, como também as que lhes sdo posteriores, como
possibilidades infinitas de réplicas. E nessa perspectiva que
Menegassi et al. (2020) apresentam uma reflexdao a partir do
trabalho com fabulas, a considera-las atuag¢bes discursivas,
recortes valorativos de relacbes sociais. Para os autores, o
conjunto de nogdes valorativas sobre a linguagem, oriundo dos
estudos do Circulo de Bakhtin, é designado por expressoes, como:
“juizo de valor, valoragdo, entonagao, avaliagao, énfase valorativa,
orientagdo valorativa, reavaliagao, acento de valor ou apreciativo
[...]” (MENEGASSI et al., 2020, p. 195). Desse modo, ler é adentrar
no universo de posi¢des axioldgicas com abertura para réplicas
diversas, todas com orientacao valorativa.

Alguns principios dialogicos de leitura para o trabalho com a
fabula, elencados pelos autores, sao a constru¢gdo do discurso
moralizante por meio da fabula; as palavras servindo as aprecia¢oes
compartilhadas; o tema da fdbula como elemento organizador da
atuacdo discursiva; a compreensao do posicionamento axiologico
compartilhado sobre um tema; as relagdes dialogicas das fabulas
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entre si; 0s aspectos linguisticos-enunciativos e discursivos proprios
da fabula etc. (MENEGASSI et al., 2020).

Conforme exposto, a luz dos pressupostos do Circulo de
Bakhtin, o enunciado ¢ compreendido como unidade de
comunicagao, por meio do qual o discurso se realiza
materialmente, sendo os géneros do discurso os constructos
historico, social e ideoldgico, em que todo enunciado se tipifica, a
fim de possibilitar a comunicagao.

Quanto aos géneros discursivos, sua constitui¢ao
compreende duas dimensoes, a saber: a extraverbal
(VOLOCHINOV, 2019 [1926]) que envolve trés elementos: (1)
horizonte social compartilhado pelos interlocutores; (2) o
conhecimento e a compreensao comuns que sao compartilhados
por eles e (3) as valoragdes sociais oriundas desse contexto. Desse
modo, na andlise do enunciado, recupera-se o contexto no qual foi
produzido, situando-o no tempo-espago. Rodrigues (2001) e
Acosta Pereira (2014) denominam esse momento como dimensao
social, a contemplar as condi¢des de produgao (autoria, esfera,
horizonte apreciativo-ideoldgico), de recepgao (situagao imediata
de interagdo e modos de publicagao) e de circulacdo do texto-
enunciado (interlocutor, campo, horizonte apreciativo-ideologico
do outro, tempo-espaco e meio de circulagao).

A dimensio extraverbal/social acrescenta-se a dimensio
verbal e/ou verbo-visual (BRAIT, 2013), considerando a
quantidade e a diversidade de textos-enunciados multissemioticos
que atualmente circulam em nossa sociedade (ACOSTA
PEREIRA, 2014). Nela, estao os elementos verbo-visuais que
organizam o enunciado, que é constituido por contetdo tematico
- o objeto do discurso sobre o qual se trata, construgao
composicional - sua constitui¢ao relativamente estavel - e estilo —
elementos linguistico-discursivos/semioticos que valoram o tema
(BAKHTIN, 2003[1979]).

A partir desses entendimentos sobre o enunciado, a leitura
em perspectiva dialdgica é refratada, no sentido de possibilitar ao
aluno-leitor a compreensao sobre o discurso vivo, produzido em

382



funcdo  dos  contextos  socio-histdrico-ideologicos,  dos
interlocutores envolvidos e das finalidades discursivas. Nesse
ambito, ler significa reverberar valores e posigoes ideologicas,
juizos sobre o tema, expressos nas marcas estilisticas e
concretizadas por meio de géneros.

Diante disso, apresentamos propostas de atividades,
ancoradas em possivel perspectiva dialdgica de leitura, para o
enunciado presente no género discursivo poema “Nao tenho
medo de nada”, de Pedro Bandeira (2009), como mostra
prospectiva do trabalho no Ensino Fundamental. Trata-se de uma
possibilidade de definir e caracterizar o conceito ainda em
construgdo na LA. Ao longo da prospeccdo, os conceitos
dialdgicos sdao destacados em negrito, a fim de evidenciar sua
presenca no interior das atividades.

PROSPECCAO DE LEITURA EM PERSPECTIVA DIALOGICA

O género discursivo explorado como exemplo de sequéncia
de atividades para o trabalho de leitura é o poema “Nao tenho
medo de nada”, presente na obra: Mais respeito, eu sou crianga, de
Pedro Bandeira (2009). A escolha é em fungao de trés aspectos: a)
ser um género discursivo da literatura infantojuvenil com autor
reconhecido e muito explorado em contexto escolar; b) ter
tematica propria do universo infantojuvenil; c) ter enderecamento
ao leitor infantojuvenil, do Ensino Fundamental correspondente
de 4.° ao 7.2 anos. O poema aborda o tema sobre a protecao dos
pais a qualquer medo da crianga.

Para tanto, a prospeccao fundamenta-se, inicialmente, nos
ensinamentos de Rojo (2004), elencados no Quadro 1, e nas
demais literaturas sobre leitura em perspectiva dialdgica ja
discutidas na segao anterior. A sequéncia de atividades dialdgicas
se apresenta em seis etapas especificas, a contemplar os elementos
da teoria dialdgica sobre linguagem, na perspectiva de trabalho
com a leitura, em situacao de ensino. Dessa forma, o Quadro 2
traca uma comparagao descritiva entre as etapas propostas ao
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trabalho e os encaminhamentos de Rojo (2004), a salientar que trés
delas — Leitura silenciosa oral e entonacional, Compreensao e
relagoes dialdgicas e Avaliagao responsiva — sao acréscimos, como
ampliacao e expansao das possibilidades tedrico-metodoldgicas
com a leitura em perspectiva dialdgica.

Quadro 2: Etapas da sequéncia de atividades e os encaminhamentos de
Rojo (2004)

Etapas de sequéncia de
atividades

Encaminhamentos de Rojo (2004)

1. Exploracao do contexto de
produgao

- Recuperacdo do contexto de producdo do
texto.

- Defini¢do de finalidades e metas da atividade
de leitura.

2. Leitura silenciosa, oral e -
entonacional

3. Recuperacdo do contexto
socio-historico do enunciado:
relagcOes intertextuais e

interdiscursivas

- Recuperacao do contexto de producio do
texto.

- Percepcao de relagdes de intertextualidade
(nivel tematico) e interdiscursividade (nivel

discursivo).
- Percepcao de outras linguagens.

4. Compreensao e
dialégicas

relagdes -

5. Reconhecimento das
apreciacoes valorativas

- Elaboragdo de apreciagdes estéticas e/ou
afetivas.

- Elaboragao de apreciacdes relativas a valores
éticos e/ou politicos.

6. Avaliagdo responsiva S

Fonte: Os autores (2022).

1. EXPLORACAO DO CONTEXTO DE PRODUCAO

O contexto de producao aborda as condi¢des de realizagao e
de percepcao que orientam o género discursivo, a situd-lo como
um feito histérico na realidade circundante (MEDVIEDEV, 2019
[1928]), a serem exploradas junto ao leitor. Envolve as
caracteristicas basicas do entorno interlocutivo, acionado pelos
sujeitos, nas praticas de leitura e escrita, a ter elementos como: o
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nome do género discursivo reconhecido socialmente, o meio
social de sua circulagao, o portador material textual, o autor, a
finalidade, o interlocutor preferencial, o contetdo tematico, entre
outros elementos que permitam a compreensao sobre quais
condi¢oes o enunciado é produzido e recebido na situagao
interativa estabelecida. A proposta de trabalho de leitura do
poema inicia-se com o estudo da capa do livro, para agregar-se
uma série de elementos citados, a serem explorados e propiciarem
a producao de sentidos ao género poema, de forma orientada por
mediagao pedagdgica propriaz

> FASE 1: Analise da capa do livro

A leitura do poema “Nao tenho medo de nada” inicia-se pela
andlise da capa do livro, na realidade, o portador textual social
em que o género discursivo se encontra. Sugerem-se atividades
em forma de questOes a serem feitas oralmente pelo professor a
orientar a discussao com os alunos, ja em rela¢des de interacao
discursiva para alcangar a compreensdo responsiva do todo
enunciativo, em um processo de producdo e constituicio de
sentidos entre os alunos, o texto e o professor. A exploragao da
capa é um recurso de leitura multissemiotica, para configurar as
condi¢des de producao do poema, além de também se constituir
no exame de outro género de cardter social, concomitante ao
trabalho de leitura sugerido. Para tanto, um comando inicial é
oferecido como orientagdo de leitura, na sequéncia a leitura da
capa, com efeitos multissemidticos, e as sugestdes de questoes a
serem estudadas.

2 Como forma de ampliagao sobre a discussao a respeito de possibilidades de
trabalho com a leitura em perspectiva dialégica, Mendes-Polato, Ohuschi e
Menegassi (2020) sugerem diversas atividades de leitura e de andlise linguistica
para a charge, a iniciar-se com a exploracao do contexto de produgao em etapas
denominadas: I- A enunciacdo nova em sala de aula e as relagdes dialdgicas; I
— A situacdo imediata de produgao original do enunciado; III — A constituigao
dialégica do género.
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Leremos o poema com o titulo “Ndo tenho medo de nada”, que estd na obra
“Mais respeito, eu sou crianca!”, do autor Pedro Bandeira, publicada pela
Editora Moderna, na cidade de Sdo Paulo, em 2009. Iniciaremos com a
leitura da capa do livro, para conhecermos como o poema circula e chega
até o leitor.

Figura 1: Capa do livro “Mais respeito, eu sou crianga!”

> PEDRO BANDEIRA

™ Mais respeito,
|y eu sou
8 CrianCa!

\ llustragdes Odilon Moraes

e

Fonte: BANDEIRA (2009).

- Por que o0 nome “Pedro Bandeira” é a primeira informacdo na capa?

- Por que o nome do autor estd grafado com letras maitisculas e em uma
fonte menor, se comparado com o titulo do livro?

- Por que o titulo do livro estd grafado com letras maiores em vermelho?

- Quem é a personagem presente na capa?

- Por que uma das mdos da personagem estd erguida e com o dedo
indicador apontando para cima em direcdo ao titulo da obra?

- O que representa a posicdo das mdos da personagem?

- Por que a personagem estd no topo da escada?

- Por que a personagem estd na ponta dos pés?

- Como esti o semblante da personagem?

- O que representa a expressdo facial da personagem?

- O que o niimero de degraus da escada sugere sobre a personagem?
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- Qual é o significado do titulo do livro em relacdo a posicio da
personagem na capa?

- O que sugere o degradé de cores na capa do livro?

- Quem é o leitor preferencial dessa obra?

- A considerar o titulo da obra, qual é o tema tratado no poema “Eu ndo
tenho medo de nada”?

As questoes abordam os aspectos constituintes da capa, a
possibilitar ao estudante a reflexao sobre aspectos verbais, como o
nome do autor, o titulo da obra, entre outros elementos
analisados, assim como os aspectos visuais, como a presenca do
menino como personagem central da capa, a perceber, nas
relagcdes entre os elementos visuais e verbais, que o titulo da
obra é a propria fala do menino, ja a configurar a possivel
tematica do poema a ser analisado. Essas intersec¢des
caracterizam a capa como um texto multissemiotico, composto
por um conjunto de signos e linguagens (ROJO, 2012), a serem
explorados na constru¢ao dos sentidos valorativos pretendidos a
leitura do poema. A leitura das informagdes materializadas na
capa permite a ampliacdo socio ideolégica do repertdrio
intertextual e interdiscursivo do leitor, para que elabore seus
enunciados individuais e singulares, carregados de sentidos, a
manifestar compreensdao responsiva do género trabalhado, a
designar caracteristicas certas da leitura dialogica.

Segundo Bakhtin (2003 [1979]), na esséncia da produgao de
cada enunciado, hd uma série de elementos que sao denominados
como técnicos, ligados a organizagao grafica, por exemplo, que
entram em didlogo com elementos ligados a autoria, a
singularidade, aos efeitos de compreensao do enunciado, via
historicidade e contextualiza¢do. Nessa abordagem, na leitura da
capa, o leitor percebe a imagem do menino, em pé, em cima de
uma escada, a inferir, a partir de elementos de entonacdo
valorativa relacionados aos seus gestos (BEZERRA; MENEGASSI,
2021; BEZERRA, 2020):
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A= - a postura das maos — em
especial o brago direito erguido
a ter a mao direita com o dedo
em riste, assim como O
esquerdo, como a se apoiar;

- o franzir do cenho e a
abertura dos olhos;

- 0 movimento da boca, como
falando alto;

- 0 corpo ereto e espichado;

- a posi¢ao na ponta dos pés, no
altimo degrau da escada;

a constituirem possibilidades de sentidos valorativos, como
uma maneira de chamar a atencao, a dar uma ordem, a fazer um
pedido, uma exigéncia, uma stplica sobre seus direitos, a solicitar
respeito a sua condicao infantil, o que produz relagdes dialégicas
de interdiscursividade junto aos interlocutores do poema, seus
leitores potenciais.

Além disso, ao lado esquerdo do menino, esta o titulo da
obra, em letras maiores do que as demais, com destaque na cor
vermelha: “Mais respeito, eu sou crianga!”, a permitir ao leitor
compreender o efeito grafico e valorativo de ser a0 mesmo tempo
o titulo e a fala do menino, como se estivesse gritando, em funcao
do tamanho e do formato das letras que compdem a sua escrita,
como modo de exigir respeito as criangas. Saliente-se que o uso de
vermelho, como cor primadria, é um efeito estilistico, um elemento
entonacional, para mostrar a primazia com que o tema € tratado,
para que o leitor pare e reflita sobre a fala do menino e,
consequentemente, compreenda a tematica da obra a partir de seu
titulo. Esta possibilidade de sentido se produz a partir do efeito
degradé de cores apresentado na capa como um todo, que vai do
verde, no lado esquerdo, para o amarelo do lado direito, a ter o
vermelho em destaque, como se configurasse as cores de um sinal
de semaforo utilizado no Brasil. Nessa leitura semidtica e
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dialdgica, ha a possibilidade de compreender que o menino pede
atengdo (cor amarela) e respeito (cor vermelha) as pessoas que
passam por sua vida, numa metadfora relacionada ao sinal de
transito, elementos explorados nas questoes propostas a Fase 1.

O fato de haver uma crianca que grita, suplica, pede, exige
respeito permite ao leitor antecipar o que encontrard no interior
do livro: provavelmente, textos que tematizam sobre os direitos
de criangas, sobre a necessidade de serem ouvidas e respeitadas,
ja se nota uma relacao dialdgica e interdiscursiva em processo.

Por se tratar de um enunciado concreto, a capa estd inserida e
participa na cadeia de comunicagao discursiva, logo, dialoga com
outros enunciados, em rela¢des intertextuais e interdiscursivas,
que sdo acionadas a fim de possibilitar aos leitores a recuperagao
do contexto de produgdo. Para tanto, a biografia do autor do
poema a ser lido € um recurso adequado para ampliacdo das
relacdes de compreensdo desse contexto, até mesmo como um
recurso de exploracao de outro género discursivo relacionado ao
trabalho executado.

> FASE 2: Biografia do autor

O trabalho com a biografia do autor Pedro Bandeira, um
género discursivo do campo cientifico, dialoga com as condigoes
de producao do poema, a ampliar as condi¢des socio ideoldgicas
do leitor sobre a obra e seu autor.

Vamos conhecer um pouco mais sobre Pedro Bandeira, a partir da
leitura de sua biografia e das discussOes orientadas pelas questoes na
sequéncia, em forma de interacdo oral.

Pedro Bandeira
Pedro Bandeira nasceu na cidade de Santos, no estado de Sdo Paulo,

no dia 9 de mar¢o de 1942, é considerado um dos principais autores da
literatura infanto-juvenil da lingua portuguesa. Pedro comecou a se
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envolver no teatro amador, no qual atuou até 1967 como intérprete,
encenador, cendgrafo e até mesmo teve passagem pelo teatro de bonecos.

[..]

Pedro passou a se dedicar a escrever de forma distinta conforme seu
publico alvo, que era de adolescentes até a profissionais especializados,
também buscou recursos dentro da psicologia e na educagio para
compreender questoes delicadas que envolvem o leitor infantil, tais como a
idade em que as criangas enxergam o pai como um herdi, ou até mesmo o
momento em que esta imagem se desconstrdi e a figura paterna é criticada
e colocada em divida.

[.]

Atualmente Pedro Bandeira se tornou o autor que mais vende livros
na faixa adolescente, também realiza conferéncias em todo o pais,
especialmente para professores, sobre leitura e alfabetizacio.

(VIERIA, Lia. Pedro Bandeira. Em: 29 nov. 2014. Disponivel
em: https:/[www.estudokids.com.br/pedro-bandeira-biografia-e-obras/.
Acesso em: 16 abr. 2021).

- Como definir quem é Pedro Bandeira?

- Pedro Bandeira sempre atuou na carreira literdria?

- Qual é o puiblico-alvo das suas obras?

- Por que o autor buscou recursos na psicologia e na educacio para
escrever seus textos?

- Quais questoes delicadas do publico infantil o autor aborda em seus
textos?

- A histéria de vida de Pedro Bandeira e seu interesse pelo universo
infantil justificam a escolha da capa e do titulo do livro “Mais respeito, eu
sou crianga”?

- Por qual motivo o poema “Ndo tenho medo de nada!” estd presente
na obra “Mais respeito, eu sou crianca”?

As questdes sobre a biografia auxiliam o aluno na compreensao

do poema, tendo em vista que os acontecimentos sociais da vida do
autor e da propria realidade que o circunda influenciam na escolha
tematica a ser explorada no texto do poema.
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A escolha da biografia é pensada justamente para que o
aluno tenha contato com o universo valorativo de escrita de Pedro
Bandeira, para que perceba que o autor aborda, em seus textos,
aspectos que estao também na vida do leitor, refletidos nas obras
do autor, pois sao os mesmos de interesse de uma crianca que
sente e passa pelas situacoes ali descritas, em relagbes
interdiscursivas. Por meio das questdes, o aluno depreende o
interesse do autor pelos aspectos relacionados ao publico
infantojuvenil, haja vista que buscou estudar psicologia e
educacgao, a levar a constatacdo de que a identificagdo do autor
pela tematica estd presente em suas obras, como em Mais respeito,
eu sou crianga. Desde a escolha da imagem do menino na capa, que
clama por respeito, do titulo em vermelho, no formato de fala da
personagem, o leitor percebe a intencao do autor, assim como a
realizacado de sua intencdo discursiva, a caber-lhe alcancar a
compreensao responsiva sobre o enunciado. Para Bakhtin (2003
[1979], p. 308), o texto como enunciado se constitui de dois
aspectos: “a sua ideia (intengdo) e a realizacdo dessa intencao”,
elementos das condi¢des de producdo, uma caracteristica
essencial do conceito de leitura dialdgica.

Feito o trabalho com as condi¢des de producao do poema,
chega-se a etapa da leitura do poema, em suas manifesta¢oes
silenciosa, oral e entonacional.

2. LEITURA SILENCIOSA, ORAL E ENTONACIONAL

De inicio, é oferecida ao aluno a leitura do poema de maneia
individual, pela leitura silenciosa, ja que todo ato de leitura inicial
¢ idiossincratico, isto ¢, um momento em que o leitor constrdi
sentidos individuais para a leitura (MENEGASSI, 2010c), a
possibilitar o contato préprio com o género e sua materialidade
linguistico-textual. Na sequéncia, duas possibilidades surgem: a) a
leitura oral pelos alunos; b) a leitura entonacional pelo professor,
depois o trabalho conjunto com os alunos. Ambas as abordagens
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Nao tenho medo de nada!

Nao tenho medo de nada!
Eu sou valente de fato!
Nem de susto, nem do
escuro,

Nem de injecdo, nem de
rato.

Nem de sapo ou lagartixa,
Nem fantasma e
assombracao!

Eu sou menino sem medo,

ocorrem, na sequéncia. Para tanto, apresenta-se o poema,
acompanhado de sua referéncia bibliografica.

Nao tenho medo de
aranha,

Nem de monstro, nem
dragao!

N3ao tenho medo de bruxa,
Nem do tal bicho — papao!

Mas eu s6 tenho coragem
Quando estou na minha
casa.

Bem seguro, aconchegado.

Corajoso e valentao! No colinho da mamae...

(BANDEIRA, Pedro. Mais respeito, eu sou crianga. Sao Paulo:
Moderna, 2009, p. 15).

A leitura oral manifesta a leitura em voz alta pelo leitor, a
considerar a estrutura composicional do género em estrofes e
versos rimados. Suas estrofes e versos, assim como as rimas
correspondentes, sdao considerados aspectos elementares a
condigao da oralidade que se apresenta em sala de aula. Seria o
trabalho com a oralizagdo de um texto escrito, a passagem do
escrito para o oral, uma habilidade a ser desenvolvida no aluno-
leitor, conforme orientaa BNCC: “(EF01LP19) Recitar parlendas,
quadras, quadrinhas, trava-linguas, com entona¢dao adequada e
observando as rimas” (BRASIL, 2017, p.101) e “(EF04LP27) Recitar
cordel e cantar repentes e emboladas, observando as rimas e
obedecendo ao ritmo e a melodia” (BRASIL, 2017, p.131).

A leitura entonacional valorativa pelo professor é o primeiro
exemplo de como o valor da leitura em voz alta se apresenta junto
ao texto, pois nao é apenas a transposigao do escrito para o oral, é
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a manifestagdo de valores entonacionais a partir dessa oralizagao.
Nessa fase, demonstra-se a entonagao valorativa
(VOLOCHINOV, 2019[1926]) pertinente, a dar énfase aos tragos
descritos da personagem, seus modos de agir e pensar. Conforme
destacam Costa-Hiibes e Menegassi (2021), a entona¢ao compde-
se de aspectos diversos para além da voz, como os gestos, as
expressoes faciais, as pausas, a postura corporal. Assim, toma-se
como processo inicial de trabalho as trés primeiras estrofes.

Nao tenho medo de nada! Eu sou menino sem medo,

Eu sou valente de fato! Corajoso e valentao!

Nem de susto, nem do

escuro, Nao tenho medo de

Nem de inje¢do, nem de aranha,

rato. Nem de monstro, nem
dragao!

Nem de sapo ou lagartixa, Nao tenho medo de bruxa,

Nem fantasma e Nem do tal bicho — papao!

assombracao!

Nessas partes do enunciado, evidenciam-se atitudes de um
menino corajoso, destemido, que nao se acovarda diante de
situagOes assombrosas, pois nao tem medo de nada, a demonstrar-
se valente, um menino sem medo. O professor, a fazer o papel do
eu lirico, na posigao do proprio personagem-narrador, 1é o texto
em possibilidades distintas de entonagoes valorativas:

a) voz aguda, como uma possivel crianga, de forma rapida, a
ordenar, com postura corporal ereta, cabeca erguida, dedos da mao
em riste, com olhos firmes e arregalados, como a enfrentar o medo;

b) voz grave, como um adulto em papel de crianga, de forma
pausada, a ordenar, com postura corporal arcada, como a remeter
olhar a uma crianga abaixo de si, olhos fixos e olhar determinado, com
dedos da mao em riste, a enfrentar e anunciar que nao tem medo;

c) voz dengosa, como a fazer certo desdém do medo, de
forma pausada, em posi¢do corporal de balancar os ombros a
desdenhar, a olhar sem fixa¢do a qualquer lugar.

393



Essas possibilidades de entonagbes ao poema valoram os
sentidos possiveis a serem explorados pela voz da personagem: a)
crianca a buscar por respeito; b) adulto a imitar uma crianca que
pede respeito; c) crianga a desdenhar do medo e a pedir respeito. A
partir delas, o professor conduz o aluno a construgao de variadas
possibilidades de leitura entonacional, a partir da exploragao dos
valores, a permitir, também, possibilidades de compreensao que
levam a leitura réplica no processo como um todo.

Por sua vez, na ultima estrofe, ha a demonstragao evidente da
tematica discutida pelo autor, a protecao dos pais como a
inibidora de qualquer medo para o narrador-crianca.

Mas eu s6 tenho coragem
Quando estou na minha casa.
Bem seguro, aconchegado.
No colinho da mamae...

Para demonstrar a mudanca de atitude do narrador, que
agora nao se mostra tao valente assim, visto que sua coragem se
dé apenas ao estar no “colinho da mamae”, realiza a leitura com
entonacao valorativa diferenciada, ainda a considerar as mesmas
ja descritas, a completar os sentidos possiveis de construgao pela
leitura dialdgica, os valores que estdao agregados ao texto e ao
proprio leitor.

De acordo com Costa-Hiibes e Menegassi (2021), o trabalho
de entonacdo valorativa é um recurso pertinente a ser realizado
com os alunos, para o desenvolvimento da compreensao textual e
do discurso ali manifestado. Desse modo, apods o trabalho
apresentado pelo professor, o aluno constroi a sua propria leitura
entonacional, a evidenciar a produgao de sentidos ao texto a partir
dos valores que carrega em si como individuo social. Desperta-se
para a ampliacdo da consciéncia discursiva para a entonacio
como elemento intrinseco a construcao de sentidos.
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3. RECUPERACAO DO CONTEXTO SOCIO-HISTORICO DO
ENUNCIADO

Apos as atividades de leitura descritas, associam-se os
géneros trabalhados, a partir das relacoes de intertextualidade e
interdiscursividade, a respeito da capa do livro e da biografia de
Pedro Bandeira, como abordagem para se retomar o contexto mais
amplo de produgao, a permitir que o aluno-leitor amplie seus
conhecimentos com as relagoes estabelecidas com o didlogo entre
os textos — intertextualidade - e seus discursos —
interdiscursividade. Para respondé-las, o leitor jA conhece os
conteudos expressos nos dois enunciados trabalhados, a
configurar-se em compreensdo responsiva sobre os seus
elementos constitutivos, a iniciar a etapa de compreensdes e
valoragOes na leitura do poema.

-Por que o poema “Ndo tenho medo de nada!” estd presente na obra “Mais
respeito, eu sou crianca”?

- O poema “Ndo tenho medo de nada!” aborda temdtica de interesse de
Pedro Bandeira?

Segundo Acosta Pereira e Oliveira (2020), o conteudo
tematico se refere ao modo como o género do discurso elege
elementos da realidade e como os considera na constituicao de
seu objeto discursivo. Assim, na tentativa de relacionar o
conteudo temadtico do poema com o tempo-espago histdricos
(cronotopo) nele instituido, questiona-se sobre a presenga do
poema “Nao tenho medo de nada
respeito, eu sou crianga!, assim como sobre a escolha da prépria
tematica do poema pelo interesse do autor em relagdo ao seu
publico-alvo.

O aluno é levado a construir informagdes por sentidos que

'/I

no interior da obra Mauis

situem o poema em relagdo ao seu contexto de producdo e a
outros textos a ele relacionados, em relagao de intertextualidade.
Ademais, ao considerar que Pedro Bandeira (sujeito-autor)
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escreve 0 poema, a partir de seu lugar social de escritor de livros
infantojuvenis, dado constante na biografia, assim como o poema
esta presente no livro Mais respeito, eu sou crianga!, direcionado ao
publico especifico que se identifica com seu estilo, compreende-se
que o enunciado foi produzido e publicado a fim de narrar e
revelar o modo como as criangas percebem o enfrentamento de
seus medos ao se sentirem seguras com a prote¢ao paterna, em
relacdo de interdiscursividade.

4. COMPREENSAO E RELACOES DIALOGICAS

Na sequéncia do trabalho com as atividades de leitura
apresentadas, sdo propostas aquelas que envolvem a
compreensdo do enunciado em seu todo textual, discursivo e
enunciativo, a ter as relagdoes dialdgicas como principio de
producao de sentidos, a permitir ao leitor compreensao
responsiva adequada a situacao de leitura. Para isso, a tematica
da protegdo dos pais torna-se o norte do trabalho nas atividades.

- Ao longo do poema, por que o menino afirma que ndo tem medo de nada?
- O menino realmente ndo tem medo de nada?

- Liste os medos do narrador em ordem de relevincia a vocé?

- A partir das afirmacoes do narrador de que ndo tem medo de nada nas
trés primeiras estrofes, questiona-se: qual é o sentido do termo “Mas” no
inicio da ultima estrofe? Qual é o valor de “Mas” nessa localizagdo do
poema?

- Quando o menino demonstra verdadeira coragem?

- Qual é o sentido da expressido “bem seguro, aconchegado no colinho da
mamade...”?

- Por que o colinho da mamde faz com que o menino se sinta seguro e
aconchegante?

- Como o menino valora o seu lar e a sua mde?

- Qual é a representacio que o menino faz de si proprio na tiltima estrofe?

- Em que situagées vocé sente medo como o expresso pelo narrador?

- Como vocé se protege do medo?

- Em que situagoes vocé se sente protegido do medo?
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As questdes abordam o conteudo tematico, a possibilitar que
o aluno construa e produza sentidos para o enunciado, como
também produz sentidos para si proprio, como leitor, participante
ativo da leitura, e manifestacdo de compreensdo responsiva ao
discurso apresentado no poema, isto é, faca réplica discursiva.
Assim, ao gerar réplicas ao texto, a quarta questao propde: “A
partir das afirmagoes do narrador de que ndo tem medo de nada nas trés
primeiras estrofes, questiona-se qual é o sentido do termo “Mas” no
inicio da tltima estrofe? Qual é o valor de “Mas” nessa localizagdo do
poema?”, a indagar por quais motivos o narrador, nas trés
primeiras estrofes, afirma que nao tem medo de nada, a partir da
oposicao caracterizada pelo termo “Mas”, no inicio da ultima
estrofe. A questao teria como resposta o fato de o menino sentir-se
realmente corajoso, de mostrar-se valente para alguém, de
considerar que os medos, como medo de lagartixa, assombracao,
bicho-papao etc., sdo coisas de crianga, portanto, nao se sente mais
nessa fase, ja a se mostrar mais amadurecido em relacao a eles. O
trabalho de leitura orienta o aluno a perceber, também, que a
personagem apresenta uma ideia em contraste na tltima estrofe —
explicita com o emprego do termo “Mas”, de valor adversativo,
visto que sua coragem se apresenta apenas ao estar em sua casa e
protegido por sua mae, ou seja, ele ndo é, de fato, um menino
corajoso e valentao ao estar sozinho, entretanto, assim se mostra
ao estar com a protegao dos pais, representado pelo papel da mae,
como alega em: “Mas eu sé tenho coragem quando estou na minha
casa, bem seguro e aconchegado no colinho da mamade...”. Na realidade,
a ideia que se afirma na tultima estrofe contrasta a descrigao
corajosa das estrofes anteriores, ao mesmo tempo, acrescenta nova
informagao sobre o personagem-narrador.

Sendo assim, o contetido tematico do poema, além de
ideolégico e valorativo, é engendrado por relagdes dialdgicas,
uma vez que o objeto do discurso é atravessado e valorado por
diferentes vozes: do autor-enunciador, do eu lirico, do leitor e sua
idiossincrasia sobre o tema, do papel social de crianga, entre
outras possibilidades de producao de sentidos. Assim, o eu lirico,
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ao afirmar que s6 tem coragem ao estar no colo da mae, na
representacao enunciativa do autor Pedro Bandeira, por meio do
menino, recupera o discurso de uma parcela de criancas que
carece desse cuidado e protegao da familia, pois, realmente, sente
medo de lagartixa, assombracao, bicho-papao etc, porém nao
sente medos ao estar sob protecdo dos pais, no caso do
personagem, da mae em especifico.

Nessa perspectiva, na leitura do poema, sdo constituidas e
produzidas algumas valoragdes para o lar e para a mae, na
realidade, para os pais e aqueles que fazem tal papel social. Para a
personagem, o lar é o espaco que lhe desencadeia a seguranca, o
aconchego, a coragem para enfrentar os medos ou para afirmar
que encara os medos e os desafios. O lar e a mae se mostram no
poema com valores de prote¢do. Dessa forma, as questoes
culminam na elaboracdo de aprecia¢des éticas, estéticas, afetivas
e emotivo-valorativas referentes ao texto e a sua tematica, a
requisitar do leitor analisar, compreender e avaliar o tema
abordado, a manifestar compreensio responsiva, a permitir sua
ampliacdo socio ideoldgica sobre o tema, sobre o enunciado
concreto e sobre o seu autor.

Além dos aspectos descritos e explorados na materialidade
linguistico-textual do poema, a exploracao da multimodalidade é
uma possibilidade de levar o aluno a “percepcao de linguagens”
(ROJO, 2004, p. 6), que configuram a compreensdao global do
enunciado, no caso, o poema e a sua ilustragao.

398



Figura 2: Imagem da ilustragao e do poema presentes na obra

N&o tenho medo de hada!

Nao tenho medo de nada!
Eu sou valente de fato!

Nem de susto, nem de escuro,
nem de injecdo, nem de rato!

Nem de sapo ou lagartixa,
nem fantasma e assombracao!
Eu sou menino sem medo,
corajoso e valentao!

Nao tenho medo de aranha,
nem de monstro, nem dragao!
Nao tenho medo de bruxa,
nem do tal bicho-papao!

Mas eu s6 tenho coragem
quando estou na minha casa,
bem seguro, aconchegado

no colinho da mamae...

Fonte: BANDEIRA (2009).

E relevante que os dois enunciados sejam relacionados em
suas compreensoes, para que o leitor entenda que o exercicio de
leitura ocorre em modalidades de linguagens distintas em
relagdes multissemidticas e interdiscursivas. Como o poema ja foi
trabalhado em sua compreensao, a ilustragdo ocupa espago na
sequéncia, com algumas atividades:

- Onde ocorre o encontro do menino com o monstro?

- Quais as caracteristicas do monstro com o qual o menino se depara?
- Qual ¢é a reacdo do monstro diante do menino?

- Como 0 menino reage ao monstro?

A partir dessa produgao de sentidos, sao realizadas questoes
para a compreensao da relagdo do poema com a ilustragao:

- Na terceira estrofe do poema, o menino afirma ndo ter medo de aranha, de
monstro e nem de dragdo. Como essa afirmacgdo se compara e se relaciona
com a ilustragdo do texto?
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- A partir da ilustracdo e do poema, indaga-se: o menino realmente nio
sente medo de nada?

- Na dltima estrofe, a personagem afirma que sé tem coragem ao estar
protegido pela mde. O que a ilustracdo revela quanto a esse sentimento da
personagem?

- A partir das informagées do texto e da ilustracdo, qual seria a atitude do
menino apds encontrar-se com o monstro?

Na ilustracao, observa-se um menino parado em pé, diante de
um monstro verde, enorme e assustador, a entrar por uma porta,
possivelmente o quarto do narrador-personagem. Nao € possivel
ver o semblante do menino, contudo, sua mao esquerda erguida e
aberta sugere que estd assustado, surpreendido, a0 mesmo tempo
em que manifesta o sentido de certa ordem para o monstro entrar
ou sair do ambiente. Ressalte-se que, se o leitor realizar a leitura da
ilustracao antes do poema, produz-se sentidos diversos, como: a) o
menino esta com medo do monstro; b) o menino enfrentara o
monstro com o qual se deparou; c) o menino estd apavorado; d) o
menino debochara do monstro; e) o monstro é alguém disfarcado
etc. Ao ler o poema, muitas relagdes dialdgicas com a ilustragao
sao estabelecidas, como as manifestas pelas questoes apresentadas
e suas possiveis respostas. Dessa forma, com as trés primeiras
estrofes, o leitor entende que a personagem — por nao ter “medo de
nada”, ser “valente de fato”, ser “menino sem medo, corajoso e valentio”
— enfrentard o monstro representado pela ilustragdo, pois se sente
mais forte e ndo dard importancia para o bicho — sentimento que é
modificado na dltima estrofe.

Com essas analises dialdgicas, verifica-se que a coragem sé
advém ao estar sob prote¢ao de seu lar e da sua mae. Dessa feita, a
ilustragao abre-se para diversas possibilidades interpretativas: i) o
tamanho do monstro sugere que diversos medos terriveis
permeiam o cotidiano do menino que precisa enfrenta-los; ii) o
menino se sente impotente e incapaz diante do monstro; iii) o fato
de o menino estar sozinho indica que se sente desprotegido em
seu lar ou precisa da protegao dos pais e do proprio lar. Essas
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possibilidades de sentidos levam a discussOes sobre a tematica
apresentada, com relacoes dialdégicas mais amplas, a construir
apreciacOes valorativas aos enunciados concretos.

5. RECONHECIMENTO DAS APRECIACOES VALORATIVAS

Para Bakhtin (2003[1979]), em uma determinada esfera social, o
discurso é refratado pela ideologia e pelas valoragdes, a materializar-
se na forma de enunciados concretos. Logo, a avaliacdo social
(MEDVIEDEYV, 2019 [1928]) é carater intrinseco ao enunciado, uma
vez que os interlocutores se posicionam frente a linguagem, em sua
produgao e recepcao. Trata-se de um fendmeno social, histdrico,
ideoldgico e cultural que determina o enunciado quanto aos aspectos
estritamente linguisticos (lexicais/gramaticais/textuais), quanto aos
sentidos estabelecidos e regulados na interacao discursiva. A partir
dessa nogao, surge o trabalho com as apreciagdes valorativas
possiveis de manifestacao no poema:

- Qual é o significado atribuido pela personagem para a protecdo dos pais?
- Qual é o valor atribuido pela personagem ao seu lar?

- Qual é o posicionamento de Pedro Bandeira sobre os medos infantis
revelados na voz do narrador?

A ampliar as rela¢des dialdgicas, com vistas a compreensao
responsiva do poema e sua temadtica, algumas manchetes de
noticias sdao apresentadas ao aluno, como manifestagio de
produgao de sentidos valorativos em relagdes tematicas. As
manchetes sdo escolhidas pelo professor ou solicitadas aos alunos,
em forma de pesquisa complementar.

Ao observarmos noticias nas redes sociais, nos jornais e na TV, até mesmo
o0s acontecimentos em nossas vivéncias cotidianas, afirmamos que nem
sempre as criangas sio protegidas em seus lares, como se deveria acontecer.
Vejamos exemplos de manchetes encontradas em sites noticiosos que
abordam esse tema:
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“Dentincias de violéncia contra a crianga e o adolescente atingem maior
patamar desde 2013”

(Disponivel em: https://g1.globo.com/ciencia-e-saude/noticia/2021/04/
20/denuncias-de-violencia-contra-a-crianca-e-o-adolescente-atingem-
maior-patamar-desde-2013.ghtml. Acesso em: 30 abril de 2021);

“Bebés estio entre as maiores vitimas de violéncia contra a crianca e
adolescente durante a pandemia no Parand”

(Disponivel em: https://[www.tjpr.jus.br/noticias/-/asset_publisher/9jZB/
content/id/48436889. Acesso em: 30 abril de 2021);

“Mades e pais respondem pela maioria da violéncia contra criangas”

(Disponivel em:
htps:/lwww.correiobraziliense.com.br/app/noticia/cidades/2019/09/09/inte
rna_cidadesdf,781511/maes-e-pais-respondem-pela-maioria-da-violencia-
contra-criancas.shtml. Acesso em: 30 abril de 2021).

- O que essas manchetes revelam sobre a protecdo paterna de criangas e
adolescentes em seus lares?

- De que forma essas manchetes dialogam com a capa da obra “Mais
respeito, eu sou crianca!” e com o poema “Ndo tenho medo de nada!”?

- Como a terceira manchete, “Mdes e pais respondem pela maioria da
violéncia contra criangas”, se relaciona e dialoga com a tltima estrofe do
poema: “Mas eu sé tenho coragem / Quando estou na minha casa. / Bem
seguro, aconchegado. / No colinho da mamde...”?

Tais questdes permitem o debate, em sala de aula, sobre o
poema versus a realidade circundante a atualidade, muitas vezes
contraditoria com as valoragbes positivas apresentadas pela
personagem ao seu lar e a protegao materna. Nesse sentido, o
aluno ¢ posicionado como participante ativo da leitura, a
compreender o discurso vivo, produzido em fungdo dos
contextos soOcio-historico-ideoldgicos, a problematizar valores,
posicdes ideoldgicas e juizos sobre o tema, por meio de
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atividades que levam a reflexdes interdiscursivas, a manifestacao
de uma réplica discursiva.

Assim, é possivel ao professor, como mediador do processo
de leitura, problematizar também os ditos, em dada intera¢ao
discursiva, situam-se sempre em uma rede de relagdes
interdiscursivas, em que se entretecem diversos fios dialdgicos,
impregnados de valores e carregados de sentidos, outra
caracteristica intrinseca da perspectiva dialogica de leitura. Nas
atividades propostas, a interdiscursividade se estabelece por
meio do tema, j4 que sao acionadas manchetes de noticias que
tratam do modo como ocorre a protecao de criangas em seus lares,
aspecto revelado no poema, ja que a crianca se sente segura ao
estar nos bragos da mae. Dessa maneira, ao responder a questao
“Como a terceira manchete, “Mdes e pais respondem pela maioria da
violéncia contra criancas”, se relaciona e dialoga com a tlltima estrofe do
poema: “Mas eu so tenho coragem / Quando estou na minha casa. / Bem
seguro, aconchegado. / No colinho da mamae...”?, o aluno analisa que,
no poema, o eu lirico sente-se protegido pela mae, por outro lado,
na realidade social descrita pela manchete, muitas criangas estao
desprotegidas, uma vez que os prdprios pais sao os responsaveis
pela violéncia.

6. AVALIACAO RESPONSIVA

A etapa da avaliagdo responsiva amplia e expande as
discussoes sobre a leitura enquanto produgao de sentidos, a tomar
as relagdes entre compreensdao e contrapalavra nos
acontecimentos dialdgicos que ocorrem em situagdo de ensino.
Para isso, solicita-se a produc¢do de um novo texto a partir do
poema “Nao tenho medo de nada”, em um movimento que
instaura a aula de leitura como acontecimento (GERALDI, 2010).
Esta atividade é vista como processo avaliativo escolar — fator
inerente ao sistema brasileiro, a0 mesmo tempo que permite a
manifestagao idiossincratica dos alunos-leitores, pela mediagao
docente, em réplicas discursivas, nas palavras de Geraldi (2016, p.
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186): “construir, na escola ‘inéditos vidveis’ que permitam aos
alunos proferirem as suas palavras para serem escutadas, opor-
lhes a assinatura”.

Dentre as muitas possibilidades de manifestacao de avaliacao
responsiva, ha a ilustracdo do poema em forma de tirinha de
quadrinhos, a demonstrar o humor presente na narrativa, a
ampliar com situacao final inovadora e idiossincratica. Assim, o
aluno ilustra cada estrofe do poema, dentro da estrutura
composicional de uma tirinha de quadrinhos na horizontal, com o
numero de quadrinhos correspondente a cada estrofe, a
demonstrar a construgao de sentidos individuais para a leitura,
manifestos nas ilustragdes produzidas. Além da representagao
imagética, até mesmo com componentes verbais, para cada
estrofe, recomenda-se que o aluno se insira na histéria, agora
como narrador-personagem, a incluir mais um quadrinho para
responder a questao “Em que situacdo vocé se sente protegido do
medo?”, em possibilidade de réplica discursiva em ilustragao de
um novo quadrinho a ampliar o exposto no poema. A atividade
oferecida é

Produza uma tirinha de quadrinhos para o poema lido, em que vocé
manifeste sua compreensdo e seus valores sobre o tema. Faca a ilustragdo
para cada estrofe, a representd-las em quadrinhos especificos, a incluir o
humor do texto como elemento da tirinha. Construa um novo quadrinho
em que responda a questdo “Em que situacdo vocé se sente protegido do
medo?”, onde manifestard um sentido pessoal sobre o tema. Sua producaio
serd exposta no mural da sala de aula, para todos os colegas lerem.

Desse modo, na etapa da avaliagao responsiva, o aluno-leitor
amplia e expande os didlogos com o texto, a constituir-se como
leitor responsivo e capaz de se posicionar frente a uma ordem de
controle social, a manifestar sua leitura réplica. Como assinalam
Menegassi et al. (2020), os alunos, na escola, praticam atos ao ler,
ampliam suas consciéncias sdcio ideologicas sobre temas da vida
ao analisarem e avaliarem os temas exauridos nos enunciados
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concretos, manifestos nos géneros discursivos, a partir do didlogo
mediado e orientado pelo professor. Nessa perspectiva dialogica,
aprendem a pensar, a valorar, a refletir a partir de confrontacoes
que possam aparecer em suas leituras, sejam escolares ou
extraescolares.

7. SISTEMATIZACAO DA PROSPECCAO DE LEITURA
DIALOGICA

Ao longo da prospecgao desenvolvida, sao delineados
encaminhamentos didatico-pedagogicos, em didlogo e em
ampliagdo aos propostos por Rojo (2004), a partir de etapas de
uma sequéncia de atividades, a permitir o trabalho com a leitura
em perspectiva dialdgica, a ter o género discursivo poema como
um exemplo possivel de execugao. Dessa forma, para sistematizar
o percurso, o Quadro 3 delineia as etapas e os encaminhamentos
da prospeccao.

Quadro 3: Encaminhamentos didatico-pedagdgicas da prospecgao

Etapas da sequéncia de Encaminhamentos didatico-pedagdgicas da
atividades prospeccao

- Andlise da capa do livro, o portador textual social
e seu meio de circulagao;

1. Exploragao do contexto | - Reflexao sobre aspectos verbais e visuais da capa:
de produgao nome do autor, titulo da obra, ilustracdo
apresentada, cores;

- Percepcao das relagdes entre os elementos visuais
e verbais;

- Leitura e compreensao da biografia do autor;

- Percepgao da intengdo do autor e sua intencdo
discursiva na capa e na biografia.

- Leitura silenciosa, de forma individual;

- Leitura oral pelo aluno;

2. Leitura silenciosa, oral e | - Leitura entonacional pelo professor;
entonacional - Trabalho com a estrutura composicional do
género, a levar a leitura entonacional diferenciada;
- Leitura com entonagao diferenciada pelo aluno-
leitor.
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3. Recuperagao do
contexto socio-histérico do
enunciado:

relagbes intertextuais e

relacOes interdiscursivas

- Relagdes dialdgicas entre a capa do livro e a
biografia do autor;

- Compreensao das relagdes estabelecidas entre o
contexto de producao e de recepgao da obra a
outros textos relacionados a mesma tematica.

4. Compreensao e relagdes
dialdgicas

- Compreensao do todo enunciativo, a partir de
atividades sobre a unidade tematica;

- Producdo de valoragdes para
relacionados ao tema;

- Compreensao da relacdo do enunciado explorado
com outros géneros, como a ilustragao;

- Ampliacdo das relagdes dialogicas da tematica
explorada a vida do préprio leitor;

- Posigdo valorativa do leitor sobre a tematica
explorada em sua propria vida.

aspectos

5. Reconhecimento das

apreciagOes valorativas

- Elaboragdo de apreciagdes relativas a valores
éticos, estéticos, ideoldgicos, culturais, politicos, em
relagdes interdiscursivas, centradas na tematica
explorada;

- Trabalho com os valores do enunciado versus a
realidade circundante da sociedade e do préprio
leitor.

6. Avaliagao responsiva

- Proposta para a producao de um novo enunciado,
a avaliar a compreensao responsiva do enunciado
explorado na sequéncia;

- Producdao de novo enunciado a ampliar e
expandir a pela
manifestacado idiossincratica de sentido distinto do
enunciado de referéncia;

- Apresentagdo, analise e avaliacdo dos temas
exauridos nos enunciados.

compreensao  responsiva

Fonte: Os autores (2022).

Para elucidar como as abordagens de leitura em perspectiva
dialégica sao efetivadas no género discursivo eleito como
referéncia de trabalho, o poema “Eu nao tenho medo de nada!”, as
atividades propostas sao sistematizadas em sequéncia e ordem de
apresentacdo junto ao aluno-leitor, em situagdo de ensino,
normalmente em sala de aula, em escolhas entre todas as
atividades apresentadas.
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I-Capa

Leremos o poema com o titulo “Ndo tenho medo de nada”, que estd
na obra “Mais respeito, eu sou crianga!”, do autor Pedro Bandeira,
publicada pela Editora Moderna, na cidade de Sdo Paulo, em 2009.
Iniciaremos com a leitura da capa do livro, para conhecermos como o
poema circula e chega até o leitor.

1- Por que o nome do autor estd grafado com letras maivisculas e em
uma fonte menor, se comparado com o titulo do livro?

2- Por que uma das mdos da personagem estd erguida e com o dedo
indicador apontando para cima em diregdo ao titulo da obra?

3- Por que a personagem estd no topo da escada?

4- O que representa a expressio facial da personagem?

5- Qual é o significado do titulo do livro em relacdo a posicdo da
personagem na capa?

6- Quem é o leitor preferencial dessa obra?

7- A considerar o titulo da obra, qual é o tema tratado no poema “Eu
ndo tenho medo de nada”?

II - Biografia

Vamos conhecer um pouco mais sobre Pedro Bandeira, a partir da
leitura de sua biografia e das discussoes orientadas pelas questoes na
sequéncia, em forma de interagdo oral.

Pedro Bandeira

Pedro Bandeira nasceu na cidade de Santos, no estado de Sdo Paulo,
no dia 9 de margo de 1942, é considerado um dos principais autores da
literatura infanto-juvenil da lingua portuguesa. Pedro comegou a se
envolver no teatro amador, no qual atuou até 1967 como intérprete,
encenador, cendgrafo e até mesmo teve passagem pelo teatro de bonecos.

[..]

Pedro passou a se dedicar a escrever de forma distinta conforme seu
publico alvo, que era de adolescentes até a profissionais especializados,
também buscou recursos dentro da psicologia e na educagido para
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compreender questoes delicadas que envolvem o leitor infantil, tais como a
idade em que as criangas enxergam o pai como um herdi, ou até mesmo o
momento em que esta imagem se desconstroi e a figura paterna é criticada
e colocada em diivida.

[..]

Atualmente Pedro Bandeira se tornou o autor que mais vende livros
na faixa adolescente, também realiza conferéncias em todo o pais,
especialmente para professores, sobre leitura e alfabetizagdo.

(VIERIA, Lia. Pedro Bandeira. Em: 29 nov. 2014. Disponivel
em: https:/[www.estudokids.com.br/pedro-bandeira-biografia-e-obras/.
Acesso em: 16 abr. 2021).
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1- Como definir quem é Pedro Bandeira?

2- Qual é o puiblico-alvo das suas obras?

3- Por que o autor buscou recursos na psicologia e na educagio para
escrever seus textos?

4- Quais questdes delicadas do publico infantil o autor aborda em
seus textos?

5- Por qual motivo o poema “Ndo tenho medo de nada!” estd
presente na obra “Mais respeito, eu sou crianca”?



https://www.estudokids.com.br/pedro-bandeira-biografia-e-obras/

III — Leitura silenciosa, oral e entonacional

Nao tenho medo de nada!

Nao tenho medo de nada! Nao tenho medo de

Eu sou valente de fato! aranha,

Nem de susto, nem do Nem de monstro, nem
escuro, dragao!

Nem de injecao, nem de Nao tenho medo de bruxa,
rato. Nem do tal bicho — papao!
Nem de sapo ou lagartixa, Mas eu s6 tenho coragem
Nem fantasma e Quando estou na minha
assombracao! casa.

Eu sou menino sem medo, Bem seguro, aconchegado.
Corajoso e valentao! No colinho da mamae...

(BANDEIRA, Pedro. Mais respeito eu sou crianca. Sao Paulo:
Moderna, 2009, p. 15).

- Leia silenciosamente o poema.

- Leia em voz alta o poema.

- Ouga a leitura entonacional do professor.

- Produza uma leitura entonacional para o poema, a manifestar
valoragdo a narrativa.

IV — Compreensées e valoragdes

1- Por que o poema “Ndo tenho medo de nada!” estd presente na obra
“Mais respeito, eu sou crianga”?

2- O poema “Nio tenho medo de nada!” aborda temdtica de interesse
de Pedro Bandeira?

3- O menino realmente ndo tem medo de nada?

4- Liste os medos do narrador em ordem de relevincia a vocé?

5- A partir das afirmacoes do narrador de que nio tem medo de nada nas
trés primeiras estrofes, questiona-se: qual é o sentido do termo “Mas” no inicio
da tltima estrofe? Qual é o valor de “Mas” nessa localizagdo do poema?
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6- Por que o colinho da mamde faz com que o menino se sinta seguro
e aconchegante?

7- Como o menino valora o seu lar e a sua mde?

8- Qual é a representagio que o menino faz de si préprio na tltima
estrofe?

9- Em que situacdes vocé sente medo como o expresso pelo narrador?

10- Como vocé se protege do medo?

11- Em que situagbes vocé se sente protegido do medo?

12- Qual é o valor atribuido pela personagem para a protegio dos
pais?

13- Qual é o valor atribuido pela personagem ao seu lar?

14- Qual é o posicionamento de Pedro Bandeira sobre os medos
infantis revelados na voz do narrador?

Sobre a ilustragdo do poema, responda:

15- Onde ocorre o encontro do menino com o monstro?

16- Quais as caracteristicas do monstro com o qual o menino se
depara?

17- Qual é a reacdo do monstro diante do menino?

18- Como o menino reage ao monstro?

19- Na terceira estrofe do poema, o menino afirma ndo ter medo de
aranha, de monstro e nem de dragdo. Como esta afirmacdo se compara e se
relaciona com a ilustragdo do texto?

20- A partir da ilustracdo e do poema, indaga-se: o menino realmente
ndo sente medo de nada?

21- Na ultima estrofe, a personagem afirma que sé tem coragem ao
estar protegido pela mde. O que a ilustracdo revela quanto a esse
sentimento da personagem?

22- A partir das informacbes do texto e da ilustragdo, qual seria a
atitude do menino apds encontrar-se com o monstro?

V - Valoragdes

Ao observarmos noticias nas redes sociais, nos jornais e na TV, até
mesmo 0s acontecimentos em nossas vivéncias cotidianas, afirmamos que
nem sempre as criangas sdo protegidas em seus lares, como se deveria
acontecer. Vejamos exemplos de manchetes encontradas em sites noticiosos
que abordam esse tema:



“Dentincias de violéncia contra a crian¢a e o adolescente atingem
maior patamar desde 2013”

(Disponivel em: https://g1.globo.com/ciencia-e-saude/noticia/2021/
04/20/denuncias-de-violencia-contra-a-crianca-e-o-adolescente-atingem-
maior-patamar-desde-2013.ghtml. Acesso em: 30 abril de 2021);

“Bebés estio entre as maiores vitimas de violéncia contra a crianca e
adolescente durante a pandemia no Parand”

(Disponivel em: https://www.tjpr.jus.br/noticias/-/asset_publisher/
9jZB/content/id/48436889. Acesso em: 30 abril de 2021);

“Mdes e pais respondem pela maioria da violéncia contra criangas”

(Disponivel em:
htps:/lwww.correiobraziliense.com.br/app/noticia/cidades/2019/09/09/inte
rna_cidadesdf,781511/maes-e-pais-respondem-pela-maioria-da-violencia-
contra-criancas.shtml. Acesso em: 30 abril de 2021).

1- O que essas manchetes revelam sobre a protecdo paterna de
criangas e adolescentes em seus lares?

2- De que forma essas manchetes dialogam com a capa da obra “Mais
respeito, eu sou crianga!” e com o poema “Ndo tenho medo de nada!”?

3- Como a terceira manchete, “Mdes e pais respondem pela maioria
da violéncia contra criangas”, se relaciona e dialoga com a ultima estrofe
do poema: “Mas eu sé tenho coragem / Quando estou na minha casa. /
Bem seguro, aconchegado. / No colinho da mamde...”?

A partir dessas discussoes, indaga-se sobre o poema em estudo:

4- Qual é o significado atribuido pela personagem para a protecdo
dos pais?

5- Qual é o valor atribuido pela personagem ao seu lar?

6- Qual é o posicionamento de Pedro Bandeira sobre os medos
infantis revelados na voz do narrador?

VI - Avaliagio responsiva
Produza uma tirinha de quadrinhos para o poema lido, em que vocé

manifeste sua compreensio e seus valores sobre o tema. Faga a ilustracdo
para cada estrofe, a representi-las em quadrinhos especificos, a incluir o
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humor do texto como elemento da tirinha. Construa um novo quadrinho
em que responda a questdo “Em que situacdo vocé se sente protegido do
medo?”, onde manifestard um sentido pessoal sobre o tema. Sua produgio
serd exposta no mural da sala de aula, para todos os colegas lerem.

A partir da proposta, o professor realiza as devidas adaptagdes as
atividades e ao tempo de aplicacdo, em fun¢do da realidade dos
alunos, do ano escolar trabalhado e da situagao de ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

Apresentamos e refletimos sobre uma produgao em forma de
prospeccao de leitura em perspectiva dialdgica, a partir do género
discursivo poema, a abordar os elementos dialodgicos para o seu
trabalho em situacao de ensino. Os encaminhamentos didatico-
pedagogicos permitem acionar nog¢des da teoria do dialogismo,
como: a construgao dos sentidos valorativos; as relagoes dialdgicas
de intertextualidade e interdiscursividade; o elemento entonacional;
a compressao responsiva; a percepgao de linguagens num mesmo
enunciado concreto; o conteudo tematico como fator ideoldgico,
valorativo e engendrado por relagdes dialogicas.

Assim, os encaminhamentos tedrico-metodoldgicos e
didatico-pedagdgicos objetivam aampliagdo e a expansdo: (i) das
relagbes socio ideoldgicas dos repertdrios intertextual e
interdiscursivo do leitor; (ii) das relagoes de compreensao textual;
(iii) das condigdes socio ideologicas; (iv) da consciéncia discursiva
para a entonagao; (v) das relagdes entre géneros discursivos
trabalhados  por  atividades de  intertextualidade e
interdiscursividade; (iv) da compressao responsiva, a partir de
relacdes dialogicas etc. Dessa forma, as atividades propostas
representam uma das possibilidades de vertente tedrico-
metodologica para o ensino da leitura, dentre muitas outras
existentes na literatura em Linguistica Aplicada e nos estudos a
envolver a leitura em perspectiva discursiva.
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11.

LEITURA E ANALISE LINGUISTICA EM
PERSPECTIVA DIALOGICA:
CAMINHOS POSSIVEIS

Lilian Cristina Buzato Ritter
Marcia Cristina Greco Ohuschi

INTRODUCAO

Neste capitulo, abordamos a leitura e a andlise linguistica
como praticas de linguagem integradas, ao enfocarmos a
coproducao de sentidos e de valor do enunciado propiciada pela
mobilizagao dos recursos linguisticos, enunciativos e discursivos e
ao considerarmos a leitura “como uma oferta de contrapalavras
do leitor” (GERALDI, 2002, p. 3), as quais “trazem consigo a sua
expressao, o seu tom valorativo, que assimilamos, reelaboramos e
reacentuamos” (BAKHTIN, 2016 [1979], p. 54).

A analise linguistica s6 se constitui no interior das praticas de
leitura e de produgao textual, aspecto que vem sendo discutido
desde a década de 1990, a partir de Geraldi (1997) e dos
Parametros Curriculares Nacionais — PNC (BRASIL, 1998), e, nos
anos seguintes, por meio de trabalhos de diversos pesquisadores
brasileiros no ambito da Linguistica Aplicada (PERFEITO, 2005;
2007; MENDONCA, 2006; BEZERRA; REINALDO, 2013, entre
outros). Mais atualmente, a Base Nacional Comum Curricular -
BNCC! (BRASIL, 2017) também orienta o ensino do eixo

1 E valido ressaltar que temos ciéncia das lacunas presentes neste documento, em
decorréncia de seu contexto de producao, como apresentado por Bonini e Costa-
Hiibes (2019). Contudo, como se trata de um documento normatizador que
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“conhecimentos linguisticos e gramaticais’, no Ensino
Fundamental, a partir da integracdo entre as praticas de
linguagem, na qual “a reflexao sobre as estruturas linguisticas e as
regras de concordancia e de regéncia e a apropriagao de recursos
semanticos, sintaticos e morfologicos sao fundamentais para a
expansao da capacidade de produzir e de interpretar textos”
(BRASIL, 2017, p. 65).

Perfeito (2005, p. 60) define andlise linguistica como um
processo reflexivo dos alunos “em relacdo a movimentagao de
recursos textuais, lexicais e gramaticais, no que tange ao contexto
de producao e os géneros veiculados, no processo de leitura, de
construgao e de reescrita textuais (mediado pelo professor)”.
Desse modo, o trabalho de reflexao sobre os fendmenos
gramaticais € assegurado pela especificidade do género discursivo
e pela subjetividade do enunciador (RITTER, 2012). Nesse sentido,
no contexto de sala de aula, as atividades de analise linguistica
privilegiam questoes discursivas, por meio de atividades que
propiciem pesquisa, comparacao e reflexao quanto a adequagao e
aos efeitos de sentido dos aspectos linguistico-enunciativos
mobilizados no texto-enunciado (MENDONCA, 2006).

Sob o viés dialdgico, a andlise linguistica sustenta-se em
pressupostos do Circulo de Bakhtin e surge de maneira
responsiva ao proprio desenvolvimento da analise linguistica em
Linguistica Aplicada no Brasil. Primeiramente, por meio dos
textos fundantes (GERALDI, 1984; 1997, FRANCHI, 1987) e da
publicacdo dos PCN (BRASIL, 1998), em seguida, a partir de
pesquisas de estudiosos brasileiros (MENDONCA, 2006;
PERFEITO, 2005; 2007; RITTER, 2012; OHUSCHI, 2013,
BEZERRA; REINALDO, 2013, entre outros) e, na sequéncia, em
resposta ao avango da perspectiva dialogica de trabalho com a
linguagem e a lingua (RODRIGUES, 2005, BRAIT, 2008, 2017;
ACOSTA-PEREIRA, RODRIGUES, 2010; ROHLING, 2014;

reflete sobre a organizacao dos curriculos da Educagao Basica, consideramos os
aspectos que vao ao encontro da perspectiva adotada neste trabalho.
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MOURA, MIOTELLO, 2016; SOBRAL, GIACOMELLI, 2016;
FRANCO, ACOSTA PEREIRA, COSTA-HUBES, 2019).

Todos esses estudos contribuiram para a caracterizacgao e a
sistematizacao tedrico-pedagogica da pratica de analise linguistica
em perspectiva dialdgica, que pode ser observada em estudos de
Polato (2017), Polato e Menegassi (2017a; b; 2018; 2019a, b, 2020),
Ohuschi; Fuza; Striquer (2020); Polato; Ohuschi; Menegassi (2020);
Ohuschi; Menegassi (2021, no prelo); Ohuschi (2021, no prelo);
Fuza; Ritter (2021). Dessa forma, a pesquisa ancora-se no
dialogismo do Circulo de Bakhtin (VOL()CHINOV, 2017[1929];
BAKHTIN, 1988 [1975]; BAKHTIN, 2016 [1979]) e concebe as
praticas de leitura e de andlise linguistica em perspectiva
dialogica, a partir da qual é impossivel haver dissociacao entre os
aspectos linguisticos, enunciativos, textuais e discursivos de um
enunciado, o contetido tematico, a constru¢ao composicional e o
contexto de produgao.

Nessa perspectiva, objetivamos, neste capitulo, apresentar
uma proposta teorico-metodoldgica de leitura e andlise linguistica
em perspectiva dialdgica, voltada ao 6.° ano do Ensino
Fundamental, a partir da pardbola moderna A verdade e a mentira?,
de Diléa Frate (2005), com o intuito de contribuir para o trabalho
do professor de Lingua Portuguesa, de forma a orienta-lo,
também, para o trabalho com outros géneros discursivos. As
pardbolas modernas sdao enunciados alegdricos que buscam
didatizar conceitos subjetivos, dificeis de serem ensinados
(ESTEVAO, 2016), portanto, a presenca desses enunciados em
aulas de leitura no 6.° ano é importante tanto pela sua natureza
ltdica quanto filosdfica.

2 Em alguns sitios da internet e catdlogos literarios, encontramos ora a
denominagao de cronicas, ora a de contos as histérias que compodem o livro. Para
a realizagdo deste trabalho, sem ter a inten¢ao de fechar essa categorizagao,
consideramos o texto-enunciado A verdade e a mentira uma parabola moderna.
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AS PRATICAS DE LEITURA E DE ANALISE LINGUISTICA
EM PERSPECTIVA DIALOGICA

O dialogismo, principio constitutivo da linguagem, propoe
um sujeito ativo, dotado de psiquismo e mergulhado em relagoes
sociais, a partir das quais ele se constitui e constitui o outro, por
meio de um sistema que envolve aspecto linguistico, social,
historico e ideoldgico. Nessa perspectiva, para o Circulo de
Bakhtin, a lingua se estabelece por meio de oposicdes, de embates
ideolodgicos, ou seja, funda-se a partir de agdes dialogicas, que sao
fendmenos proprios e naturais de todo discurso (BAKHTIN, 1988
[1975]). Conforme o autor, o discurso surge no didlogo como sua
resposta, como orientagdo reciproca do discurso de outrem no
interior do objeto, mas também é orientado para a resposta
antecipada do ouvinte.

Nessas relagoes dialogicas, existem atitudes responsivas dos
sujeitos participantes da situagao de interacao. O interlocutor nao
se comporta como mero ouvinte, pelo contrdrio, participa
ativamente do didlogo, recebe e compreende o enunciado,
adotando, para com ele, uma atitude responsiva que esta em
elaboragao constante durante o processo de compreensao
(BAKHTIN, 2016 [1979]). Dessa maneira, “Toda compreensao é
dialégica. A compreensao busca uma antipalavra a palavra do
falante” (VOLOCHINOV, 2017 [1929], p. 232), suscitando
responsividade ativa por parte dos integrantes da enunciagao.

No contexto de sala de aula, em uma proposta de leitura em
perspectiva dialdgica, como expdem Menegassi et al. (2020), os
sentidos sdo construidos a partir das relagdes dialdgicas, ao se
possibilitar o didlogo aberto dos enunciados em estudo,
confrontando-se  “valores inerentes a vida do discurso
multifacetado, como possibilidade de apreciar a vida real”
(MENEGASSI et al., 2020, p. 197). Desse modo, segundo os
pesquisadores, consideram-se os lugares sociais, historicos,
culturais e ideoldgicos dos sujeitos-alunos, aspectos que também
sao evidenciados na discussao.
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A leitura em perspectiva dialogica de parabolas modernas,
por exemplo, estabelece relagdes dialogicas com outros
enunciados da cadeia do discurso, como provérbios e ditados
populares, para auxiliar o sujeito-leitor na construcao de sentidos
e de valor sobre conceitos subjetivos, questdes filosoficas e
doutrindrias. Essa constru¢do, porém, nao pode ser fechada,
reduzida, direcionada. Precisa permitir a produgdo de sentidos e
valoragdes prdprias, constituidas na situacdo de interagao
estabelecida em sala de aula, sempre a considerar o contexto
socio-histdrico, cultural e ideoldgico dos alunos.

De forma integrada a essa pratica, a andlise linguistica em
perspectiva dialdgica consiste em uma abordagem pedagogica que
contempla “aspectos linguistico-enunciativos e discursivos em textos
mobilizados em géneros discursivos, que mira, em primeiro plano, a
compreensao do discurso e, portanto, as relagdes sociais
representadas, a partir de uma abordagem valorativa da
lingua(gem)” (POLATO, 2017, p. 197). Nessa diregao, visa a
formagao de coautores-criadores com estilo proprio, que, de maneira
consciente, agem com e sobre a lingua e, desse modo, constituem
discurso e estilo proprios a refratar seu modo de vida (POLATO;
MENEGASSI, 2017a; b; 2018; 2019a, b, 2020).

Desse modo, a andlise linguistica em perspectiva dialdgica
possibilita ao sujeito-aluno tecer avaliagbes valorativas sobre o
enunciado em estudo, primeiramente, a partir da reflexao sobre as
relagdes socio-histodricas e ideoldgicas, a qual contribui para a
ampliagdo da sua consciéncia socioideologica e para a produgao
de respostas ativas, uma vez que:

Essas avaliagdes, e outras semelhantes a elas, independentemente
do critério pelo qual elas se guiem — ético, cognitivo, politico ou de
outros tipos — incluem muito mais do que se encontra nos aspectos
verbal e linguistico do enunciado: as avaliagdes englobam, junto
com a palavra, a situagdo extraverbal do enunciado
(VOLOCHINOV, 2019 [1926], p.117-118).
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Nesse processo de ampliagao da consciéncia socioideoldgica
dos estudantes, a compreensao de aspectos sociais, como o0s
elementos do contexto de produgao do enunciado, por exemplo, é
imprescindivel, j4 que a “situacdo social mais proxima e o
ambiente social mais amplo determinam completamente e, por
assim dizer, de dentro, a estrutura do enunciado”
(VOLOCHINOV, 2017 [1929], p. 206). Portanto, é fundamental
saber sobre: o locutor e o interlocutor, isto é, “os parceiros da
enunciacdo e suas apreciacOes valorativas sobre o tema e a
parceria; seus papéis sociais; suas relagdes hierdrquicas e
interpessoais” (RITTER, 2009, p. 7); a finalidade discursiva, isto é,
a apreciagdo valorativa do locutor; a esfera de comunicagao; o
suporte de circulagao.

As avaliagOes valorativas prosseguem, no trabalho com a
andlise linguistica em perspectiva dialdgica, a partir das
atividades linguisticas, epilinguisticas e metalinguisticas, aspectos
discutidos por Franchi (1987) e Geraldi (1997). Esses aspectos
mantém as mesmas caracteristicas propostas pelos autores na
década de 1990, com “expansdes interpretativas dialogicas, a fim
de que acompanhem as proposi¢des e os desenvolvimentos da
perspectiva dialégica de trabalho com a linguagem na LA do
Brasil” (POLATO; MENEGASS]I, 2020, p. 1062).

Assim, nas atividades de andlise linguistica sob o viés
dialdgico, os trés aspectos ocorrem em articulagdo. As atividades
linguisticas “ocorrem em praticas circunstanciadas e datadas de
compreensdo e producao de textos concretizados em géneros
discursivos mobilizadores de discursos” (POLATO; MENEGASSI,
2020, p. 1092). As atividades epilinguisticas possibilitam a
ampliacdo da consciéncia socioideologica dos alunos, ja que
partem da reflexao dos aspectos sdcio-histdrico-ideologicos. Dessa
forma, levam em conta:

a) as configuragdes socio-historicas, culturais e ideoldgicas amplas e
imediatas de interacdo e as relacdes dialdgicas entre textos como
produtoras de sentido; b) o discurso como objeto de andlise; c) a
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compreensao do género como todo valorativo que serve a intuitos de
dizer; d) a abordagem socioldgica e o carater axiologico de todos os
niveis de analise envolvidos, a incluir configuracbes linguistico-
textuais-enunciativas e discursivas; e) a importancia dos juizos de
valor e vozes sociais mobilizadas no enunciado em seu arranjo
axioldgico autoral; f) a orientagao dessas configuragdes ao tema e aos
interlocutores constituidos no enunciado; g) o posicionamento
discursivo exarado e compartilhado como projeto de dizer no
enunciado; h) a expansao da consciéncia socioideoldgica do sujeito-
aluno a partir da interacio discursiva estabelecida com as
representadas no texto (POLATO; MENEGASS], 2020, p. 1092-1093).

As atividades metalinguisticas conduzem os sujeitos-alunos
“ao desenvolvimento de habilidades a compreensao/produgao
valorada do discurso” (POLATO, 2017, p. 198), ao contemplarem:

a) a referéncia ou a descricdo de aspectos linguistico-textuais-
enunciativos e discursivos a partir de quadros conceituais
consolidados; b) sua compreensao expansiva a partir da producao
de sentidos na abordagem do texto em seu valor de enunciado; c)
relagdes diretas com atividades epilinguisticas antecedentes e que
se dao no curso de atividades linguisticas planejadas (POLATO;
MENEGASS], 2020, p. 1093).

Para melhor compreensao, sintetizamos, no Quadro 1, as
caracteristicas das praticas de linguagem aqui descritas. Na primeira
coluna, expomos as praticas de leitura e de andlise linguistica em
perspectiva dialdgica. Na segunda coluna, apresentamos uma sintese
das caracteristicas de cada uma dessas praticas, elencadas neste
capitulo. Na terceira coluna, destacamos as atividades que compdem
0 eixo pragmatico da analise linguistica.
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Quadro 1: Sintese das caracteristicas da leitura dialdgica e

da andlise linguistica em perspectiva dialégica

Pratica de Caracteristicas
linguagem
- Construgao dos sentidos a partir das relagdes dialogicas;
- Realizag¢ao de didlogo aberto dos textos-enunciados;
Leitura - Confronto entre valores préprios do discurso e valores da vida
dialogica real;
- Compreensdo dos lugares sociais, histéricos, culturais e
ideolégicos dos sujeitos-alunos, a serem evidenciados na
discussao.
- Pratica integrada a leitura e a | - Atividades
produgao textual; linguisticas: “ocorrem
- Abordagem  pedagdgica que | em praticas
contempla  “aspectos  linguistico- | circunstanciadas e
enunciativos e discursivos em textos | datadas de
Analise mobilizados em géneros discursivos” | compreensao e
linguistica (POLATO, 2017, p. 197); producdo de textos
em - Trabalho que objetiva, | concretizados em
perspectiva | primeiramente, a compreensdao do | géneros  discursivos
dialégica discurso e das relagdes sociais | mobilizadores de
representadas; discursos” (POLATO;

- Perspectiva que visa a formagao de
coautores-criadores com estilo proprio
que agem com e sobre a lingua de
forma consciente;

- Abordagem que contribui para o
desenvolvimento  da  consciéncia
socioideolégica dos alunos e para a
produgao de respostas ativas.

- Pratica que possibilita a integracao
entre as

atividades  linguisticas,

epilinguisticas e metalinguisticas.

MENEGASSI, 2020, p.
1092).

- Atividades
epilinguisticas:
possibilitam o
desenvolvimento  da
consciéncia
socioideolodgica dos
alunos.

- Atividades
metalinguisticas:
conduzem os sujeitos-
alunos “ao
desenvolvimento  de
habilidades a
compreensao/producao
valorada do discurso”
(POLATO, 2017, p.
198).
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Desse modo, a pratica de analise linguistica constitui-se como
uma ferramenta para a leitura do texto-enunciado, em uma
perspectiva dialdgica de lingua e linguagem, que contribui para a
constituicdo dos sentidos dos sujeitos envolvidos no processo de
interagio em sala de aula. E nesse viés que elaboramos a proposta
tedrico-metodologica a partir da parabola moderna A verdade e a
mentira, a fim de estabelecer um didlogo ativo com o trabalho
pedagogico do professor de Lingua Portuguesa.

A PARABOLA MODERNA

A pardbola caracteriza-se por uma narrativa curta que, de
forma indireta ou simbdlica, apresenta uma ligao ética (MOISES,
1985). Conforme Sant’Anna (1998), esse género é encontrado em
sua versao antiga, a partir do discurso biblico-religioso, e em sua
versao moderna, com um discurso artistico-literario.

Estevao (2016) evidencia que esse género é pouco explorado
em materiais didaticos e enfatiza a importancia do seu trabalho
em sala de aula, devido ao seu carater filosofico-doutrindrio, suas
caracteristicas argumentativas com a fungao social de “promover
reflexdes e transmitir ensinamentos” (ESTEVAO, 2016, p. 13).

A pardbola moderna selecionada para este trabalho, A verdade e
a mentira, é de autoria de Diléa Frate, escritora de contos e livros
infantis, que ja atuou como diretora e roteirista de alguns programas
televisivos como Jo Soares Onze e Meia e Jornal Nacional, da Rede
Globo de Televisao. Na func¢do de jornalista, trabalhou em jornais
escritos e na televisdao. O texto-enunciado A verdade e a mentira
circulou pela primeira vez, em 1996, no livro Histdrias para acordar, da
propria autora, com ilustragoes de Eva Furnari®. A obra é altamente

3 Eva Furnari: é ilustradora e escritora de livros infantis. Recebeu varios prémios
de instituicdes literdrias. Formou-se em Arquitetura pela Universidade de Sao
Paulo, e, a partir de 1976, dedicou-se inicialmente a livros com ilustra¢des, sem
texto. Colaborando com a Folhinha, suplemento infantil do jornal Folha de S.
Paulo, criou sua personagem mais famosa: a Bruxinha. Como autora infanto-
juvenil e como ilustradora, recebeu o Prémio Jabuti, nos anos de 1986, 1991, 1993,
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recomendada pela Fundagao Nacional do Livro Infantil e Juvenil
(ENLIJ), recomenda¢dao que qualifica tanto o livro em si, como
também a sua editora, Companhia das Letrinhas, e a autora.

Atualmente, a editora Companhia das Letrinhas é reconhecida
em nossa sociedade, em especifico na esfera literaria infantil, por
valorizar o leitor-crianga, publicando livros que abordam temas
relacionados ao mundo imagindrio infanto-juvenil. No geral, o
livro Histérias para acordar retine 60 narrativas curtas,
apresentando uma diversidade quanto aos temas e aos géneros
discursivos apresentados, pois ha historias de aventura,
fantdsticas, fabulisticas, etiologicas etc. Nas histérias, habitam
personagens nada moralistas (seres humanos de verdade),
animais (seres com pretensoes de serem humanos), sentimentos e
conceitos personificados.

Na apresentacao do livro, a autora caracteriza suas histdrias
como “ligeiras, curtas, com algumas chaves, cliques, ... com o
objetivo de [...] abrir uma conversa, um cochicho, uma reflexao,
um carinho, ou qualquer outra coisa que possa aproximar a
crianga do adulto e vice-versa” (FRATE, 2005, p. 3). Portanto, os
pais e as criangas-leitoras sao convidados e instigados a dialogar,
no sentido proposto pelo Circulo de Bakhtin, com essas historias.
Desse modo, ao pensar no momento histérico e social da
producao desse livro, parece-nos que a obra consegue cumprir
com uma de suas possiveis finalidades sociais: promover o gosto
de contar e de ouvir histdrias. Esse gosto que, entre os varios
povos da Terra, é um tragco comum (LAJOLO, 2005). Diante disso,
a configuragao social concreta dessa enunciacdo (a publicacdo
desse livro) pode ser compreendida a partir do seguinte aspecto
sociodiscursivo: trata-se de uma enunciacao produzida em uma
esfera literdria infanto-juvenil, com o objetivo de criar um
momento de interagao entre criangas e adultos. Assim, a interacao
discursiva acontece por meio de géneros discursivos permitidos e

1995, 1998 e 2006. Em 2002 foi escolhida para ilustrar a reedigao de seis livros da
obra infantil de Erico Verissimo.
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esperados nessa situagdo, como cronicas, fabulas modernas,
contos, parabolas etc. No geral, todos os temas estao relacionados,
de alguma forma, com o cotidiano das criancas e pré-adolescentes.

O titulo da obra, Histérias para acordar, marca um
posicionamento valorativo, ao contrapor um enunciado corrente
em nossa sociedade, “historias para dormir”, advindo de uma
cultura tradicional de se contar historias para as criangas
dormirem. Nesses casos, normalmente, sdo lidos contos de fadas
consagrados, com histérias que, apesar de madgicas e
encantadoras, com principes e princesas, na maioria das vezes,
refletem e refratam imagens, comportamentos e significados
cristalizados (MARTINS, 2013). Diferentemente, o livro propde-se
a contar historias para acordar, refletir, chamar a atengao da
crianga-leitora a aspectos sociais, filoséficos etc.

A partir dessas consideragoes preliminares, apresentamos, de
forma digitalizada, e analisamos a parabola moderna que se
constitui corpus de trabalho, por se constituir em um todo
significativo, composto pelo texto-enunciado e pela ilustragao que
o acompanha.

O titulo da pardbola é marcado, a0 mesmo tempo, pela
antitese dos conceitos e por sua personificagao, representada pela
ilustracao de Eva Furnari, que traz duas personagens do reino
animal. Como uma leitura possivel, vemos a primeira ave como
representacao da verdade e a segunda como representacdo da
mentira, ordem sugerida pelo proprio titulo da pardbola
moderna. Além disso, ha, na ilustracdo, evidéncias das
caracteristicas apontadas no texto-enunciado. Temos a verdade
caracterizada como “feia”, “velha”, “timida” e “desagradavel”,
caracteristicas que podem ser observadas pela aparéncia de seus
pés, pela postura curvada, em sinal de humildade. Em
contraposi¢do, vemos a mentira, como “bonita”, “jovem”,
extrovertida” e “agradavel”, caracteristicas que podem ser
notadas pela aparéncia fisica da ave, pelo uso de saltos altos, pela
vestimenta mais arrumada — como demonstra o barrado da saia —
pela postura ereta, em sinal de arrogancia. A mentira, “sempre
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apressada”, vai a frente e coloca o casaco da verdade, que veste a
roupa da mentira para ndo passar frio e, por isso, esta com o
casaco azul, pertencente a mentira, o que pode ser evidenciado
pelo fato de esta vestimenta ter as mesmas estampas do barrado
da saia da segunda ave. As rela¢des dialdgicas com o ja-dito, no
caso com ditados populares, como “A mentira corre mais que a
verdade”, suscitam o compartilhamento de uma entonagdo
avaliativa sobre a verdade e a mentira.

Figura 1: A verdade e a Mentira

A VERDADE
E A MENTIRA

A verdade marcou um encontro com a mentira. A verda-
de chegou na hora, pontual e certa. A mentira chegou atra-
sada, e se justificou: “Minhas pernas sdo curtas e bambas. Mas
nao conte a ninguém”. A verdade nada disse. Apenas sorriu.
A mentira prosseguiu: “O que vocé quer de mim? Eu sou
bonita, vocé é feia, eu sou jovem, vocé é velha, eu sou extro-
vertida, vocé é timida, eu sou agradavel, vocé, desagradavel,
eu sou, enfim, aquilo que as pessoas querem. Posso ser qual-
quer coisa, estar em qualquer lugar, posso fazer tudo o que
quero, e, francamente, ndo vejo o porqué de estar aqui, nesse
momento, perdendo o meu tempo com alguém que nio é
bem-aceita em todos os lugares. O que vocé quer de mim, afi-
nal?”, disse a mentira com uma voz ligeiramente esganicada.
A verdade, com voz limpida e cristalina, respondeu apenas:
“Quero lhe dizer que, apesar da sua beleza e formosura, eles
querem a mim. As pessoas buscam a mim, mesmo quando
encontram vocé”. Na hora de ir embora, sempre apressada, a
mentira botou o casaco da verdade e saiu correndo. A verda-
de, para nao passar frio, botou a roupa da mentira. E todo
mundo achou que a verdade era a mentira e a mentira era a
verdade. Mas foi s6 por um tempo: logo o vento forte soprou
revelando as pernas curtas e bambas da mentira disfarcada.

Fonte: FRATE (2005).
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De acordo com Bakhtin (2016 [1979]), o acabamento do
enunciado concreto ocorre porque o locutor/autor disse/escreveu
“tudo” o que queria ou podia, em determinadas condicoes. O grau
de acabamento de um enunciado que possibilita uma resposta, a
compreensao responsiva, € determinado por trés elementos
interdependentes: o tratamento exaustivo do tema; o querer dizer do
locutor; as formas tipicas de estruturagao do género. Nesse sentido, a
apreciagao valorativa do locutor a respeito do tema e do(s)
interlocutor(es) de seu discurso é que indica as diversas nuances
ideologicas refratadas no tratamento dado a tematica, refletidas na
escolha das formas e do estilo do enunciado.

A partir dessa perspectiva tedrica, como professores de
lingua materna, podemos nos perguntar: o que essas sele¢des
valorativas — portanto, nao aleatdrias — realizadas pelo
enunciador/narrador em relacdo ao tema (no sentido proposto
pelo Circulo de Bakhtin, concebido como contetido ideologicamente
conformado), a forma composicional e as marcas linguistico-
enunciativas, nessa situacdo enunciativa, podem significar?
Assim, partimos para o levantamento dessas escolhas com o
objetivo de compreendermos as significagdes ai constituidas,
refletindo sobre os efeitos de sentido provocados por essas
escolhas, ou seja, o objetivo é a compreensdao e a produgao
valorada do discurso.

O texto-enunciado se apresenta em forma de discurso
narrativo em prosa que conta sobre um encontro marcado pela
verdade com a mentira. As duas personagens, a mentira e a
verdade, sdo caracterizadas por meio de processos qualificadores,
destacando-se o emprego de construgdes sintaticas nominais, de
adjetivacdes, respondendo a conclamacao de valoracdes sociais
relacionadas ao processo de antitese estabelecido entre os
conceitos de verdade e mentira. Por serem personagens de uma
pardbola moderna, elas agregam apreciagdes inerentes a esses
dois conceitos, como por exemplo: a) mentira: “atrasada”, “pernas
curtas e bambas”, “apressada”; “voz ligeiramente esganigada”,
“disfarcada”; b) verdade: “pontual”’, “certa”, “voz limpida e
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cristalina”, aquela que é buscada por todas as pessoas. As
escolhas desses adjetivos e dessas estruturas sintdticas nominais
corroboram juizos de valor que sao compartilhados pela
sociedade como um todo, de que a verdade é o certo, e a mentira é
o errado, o falso. A voz social da falsidade presentifica-se no
enunciado por meio do recurso linguistico do discurso direto que
insere a fala da mentira, na qual a personagem se autodescreve
com arrogancia, desqualificando a verdade com o emprego da
oposicao de pares qualificadores: a mentira ¢ “bonita”, “jovem”,
“extrovertida”, “agradavel”, “aquilo que as pessoas querem”, em
oposicao ao fato da verdade ser “feia”, “velha”, “timida”,
“desagradavel”, “nao é bem-aceita em todos os lugares”.

Para o desenrolar do enredo, mais uma vez, mobiliza-se o
recurso linguistico do discurso direto, porém, a voz agora € da
verdade. Nesse sentido, ha uma intensificacado da valoracao da
verdade como o caminho correto no momento em que a
personagem desmoraliza a mentira, o que se confirma no texto-
enunciado com as organizagOes sintaticas de valor concessivo,
como observamos em “apesar da sua beleza e formosura” e
“mesmo quando encontram vocé”. Essas concessdes orientam o
leitor a confirmar a grandeza e a superioridade da verdade,
avaliacdo que se concretiza na relacdo dialdgica de assimilagao do
discurso de natureza biblica ao se afirmar que “as pessoas buscam
a mim”. Esse conjunto de valores sustenta a criagdo do conflito da
narrativa gerado pela atitude da mentira de trocar de casaco com
a verdade, o qual fez com que todos pensassem que a “verdade
era a mentira e a mentira era a verdade”.

A resolucdao do conflito interno da narrativa culmina com a
apresentacdo, de forma implicita, da moral da pardbola, a qual
exalta as valoragdes antecedentes que envolvem o tema,
exaurindo-o no momento em que foca a efemeridade da mentira.
Constrdi-se a imagem simbdlica da mentira sendo revelada e
descoberta por suas pernas curtas e bambas: “Mas foi sé por um
tempo: logo o vento forte soprou revelando as pernas curtas e
bambas da mentira disfarcada”. Na cadeia de responsividade do
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enunciado, estabelece-se uma relagao dialdgica de assimilagao dos
ditados populares “A mentira tem pernas curtas”, “A mentira
corre e cansa, a verdade anda e alcanca”, “A mentira corre, mas a
verdade a apanha”, deixando a cargo do leitor a construcao da
moral a partir da orientagao axioldgica fornecida pelas marcas
linguistico-enunciativas da parabola.

Outro aspecto que vale a pena observarmos, que ainda diz
respeito a dialogicidade do dizer com o interlocutor, é o fato de
que a autora mobilizou determinados recursos linguistico-
enunciativos cujo efeito de sentido é a aproximagao do publico
infantojuvenil. Dessa forma, o emprego de periodos
sintaticamente curtos; da marcacdo visual de somente um
paragrafo; de aspas e nao de travessoes para inserir o discurso
direto; do mecanismo coesivo oral e; do verbo “botar” no lugar do
verbo “vestir” serviram para instaurar o despojamento nessa
perspectiva de narrar, aproximando-se mais do modelo de contar
historias do mundo pds-moderno.

E importante contextualizar as relacdes dialdgicas da
pardbola moderna de Diléa Frate com uma parabola tradicional,
de origem judaica, de autoria desconhecida, possivelmente do
inicio do século XIX, A verdade e a mentira, em funcdo da
interdiscursividade que se estabelece entre elas. Na parabola de
origem judaica (SCUSSEL, 2017), as vestes da verdade também
sdo roubadas pela mentira, mas, em uma das versdes existentes,
ao final, a verdade sai as ruas nua e acaba descobrindo que, aos
olhos das pessoas, é mais aceitavel encontrar a mentira trajada de
verdade do que a “verdade nua e crua”. A parabola de origem
judaica nao é o foco analitico neste capitulo, contudo, é
importante menciona-la para o conhecimento do leitor por fazer
parte das relagdes dialdgicas da pardbola moderna com o ja-dito.

PROPOSTA DE LEITURA E ANALISE LINGUISTICA
Na BNCC (BRASIL, 2017), a nogao de géneros discursivos

como pratica social, como estad proposto também nos PCN
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(BRASIL, 1998), é que deve orientar a agao pedagogica com a
lingua, tendo como ponto de partida a experiéncia do aluno com a
diversidade de textos e géneros. Dessa forma, a unidade basica do
ensino s6 pode ser o texto e a nogao de género, constitutiva do
texto. O foco da acao pedagogica é criar condigdes para que o
aluno amplie, reelabore ou, em alguns casos, aproprie-se do uso
de determinados géneros discursivos, contribuindo para o
desenvolvimento da sua capacidade discursiva nas diversas
situagOes de interagao.

E por isso que o trabalho com a andlise linguistica de
perspectiva dialdgica, no interior da pratica da leitura, visa a
abordagem sociologica e valorativa da linguagem. Nosso corpus,
portanto, é formado pela pardbola moderna A verdade e a mentira,
de Diléa Frate, com énfase ao 6.° ano do Ensino Fundamental.

Para melhor visualizagio da proposta, sintetizamos, no
Quadro 2, as atividades que a contemplam. Apresentamos, na
primeira coluna, categorias que representam as atividades na
ordem em que sdo expostas na proposta e, na segunda,
explicitamos sua descricao.

Quadro 2: Sintese das atividades da proposta tedrico-metodoldgica de
leitura e analise linguistica em perspectiva dialogica

Atividade Descri¢ao

Atividades prévias Atividades prévias a leitura do texto-
enunciado, com o intuito de suscitar uma
avaliagdo social inicial sobre a tematica.

Leitura do enunciado Leitura silenciosa, seguida por leitura oral
compartilhada.
Dimensao social do género Atividades que contemplam a situagdo social

imediata do texto-enunciado, a propiciar
reflexdes sobre as relagdes sociais, histdricas e
ideoldgicas.

Dimensao verbo-visual: | Atividades de leitura e analise linguistica,
atividades epilinguisticas de | para demarcar o posicionamento valorativo
leitura e andlise linguistica manifestado a partir da compreensao dos
aspectos enunciativos, discursivos e

linguisticos do enunciado.
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Dimensao verbo-visual: | Atividades para o trabalho com verbo de
atividades metalinguisticas no | ligagao e qualificadores, a fim de sistematizar
trabalho com verbo de ligagao e | conhecimentos  linguisticos que foram
qualificadores ampliados, reelaborados e aprendidos.

Fonte: As autoras (2021).

ATIVIDADES PREVIAS E LEITURA DO TEXTO-
ENUNCIADO

O trabalho em sala de aula pode iniciar por meio de
atividades prévias a leitura do texto-enunciado, a fim de suscitar
uma avaliagdo social inicial sobre a tematica. Para tanto,
sugerimos que o professor promova uma discussao oral, que pode
ser mediada por questionamentos que tragam alguns ditados
populares sobre a verdade e a mentira, ja que a parabola moderna
também trabalha com esses enunciados ja-ditos:

1) Vocé ji ouviu o ditado popular “A mentira tem pernas curtas”? O que
ele quer dizer?

2) E o ditado popular “A verdade é para ser dita”, vocé jd ouviu? O que ele
quer dizer?

3) Vocé conhece outro(s) ditado(s) popular(es) sobre a verdade e a mentira?
Quais? O que significam?

O docente pode dar continuidade ao didlogo promovido
pelas atividades prévias, ao solicitar, por exemplo, uma pesquisa
sobre outros ditados populares que contemplem a verdade e a
mentira, ao questionar sobre situagdes vivenciadas ou
presenciadas em que prevalecem a verdade e a mentira, ou
conduzir de outra forma que julgar pertinente para o momento de
interagdo com a turma. Na sequéncia, propomos que o professor
apresente o titulo do texto-enunciado acompanhado pela
ilustracao de Eva Furnari, para levantar hipoteses que poderao ser
confirmadas ou ndo durante e ap0s a leitura, a estabelecer didlogo
efetivo com o texto-enunciado:
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4) O texto que leremos tem como titulo “A verdade e a mentira”, o qual é
acompanhado pela ilustragio de Eva Furnari. Levante hipdteses sobre qual
poderia ser a temdtica abordada no texto.

5) A ilustragdo é composta por duas personagens do mundo animal. Quem
seriam essas personagens? Seriam personagens da histéria? O que
representariam? Quais as caracteristicas de cada uma?

6) No titulo, a ordem de apresentacdo das personagens deixa em evidéncia
qual das duas personagens? Levante hipdteses para justificar sua resposta.

Antes da leitura do texto-enunciado, sugerimos, ainda, que o
professor o apresente em seu suporte original, para que os
estudantes possam manused-lo, observar os demais textos-
enunciados e ilustragdes presentes na obra. Nessa ocasido,
também pode ser propiciada uma reflexao sobre o titulo do livro,
Histdrias para acordar, em contraposi¢io ao enunciado mais
comum “histérias para dormir” e sobre qual seria a
intencionalidade dessa escolha.

Em seguida, recomendamos que o professor entregue uma
copia impressa do texto-enunciado original para encaminhar a
leitura silenciosa da pardbola, momento no qual cada aluno
estabelece seu didlogo proprio, idiossincratico, com o enunciado,
a estabelecer suas primeiras impressoes e avaliagdes valorativas.
Logo apos, é pertinente haver uma leitura oral, que pode ser
realizada pelo professor, ou por alguns alunos, de forma
compartilhada, e uma discussao oral para a socializagao sobre o
que compreenderam e sobre suas primeiras impressoes a respeito
da tematica abordada.

ATIVIDADES REFERENTES A DIMENSAO SOCIAL DO
GENERO

Como um caminho pedagodgico que possibilite o
desenvolvimento e a ampliagdo do universo discursivo e dos
niveis de consciéncia socioideoldgica dos alunos, apresentamos
questdes relativas a situagao social imediata do enunciado em
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estudo, a promover reflexdes sobre as relagdes sociais, historicas e
ideoldgicas. A compreensao dessas relagoes, aliada a construgao
de sentidos do texto, contribui para a compreensao dos efeitos de
sentido e de wvalor dos recursos linguistico-enunciativos
mobilizados no texto-enunciado.

1) Diléa Frate é jornalista e escritora. Como jornalista, teve vdrias atuagoes
importantes na imprensa escrita e na televisdo, como repdrter, editora, roteirista,
além de ter participado da criagio de importantes telejornais. Como escritora,
publicou livros infantis recomendados pela Fundagdo Nacional do Livro Infantil
e Juvenil, como consta em sua biografia, disponivel em http:/fwuww.
museudatv.com.br/biografia/dileia-frate.

A partir das informagdes sobre a trajetoria profissional de Diléa Frate, responda:
Qual seria o papel social da autora ao escrever textos como “A verdade e a
mentira”, publicado no livro “Histdrias para acordar”?

2) Quais seriam os possiveis leitores do texto em estudo e do livro em que
ele estd inserido?

3) O texto “A verdade e a mentira” compde o livro “Histérias para
acordar”, publicado em 1996. Trata-se de uma obra muito recomendada
pela Fundagdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil, entidade brasileira que
faz premiagdes aos melhores livros da literatura infantil e juvenil e atribui
selos de qualidade a essas obras. A partir dessas informagoes, qual seria a
importdncia desse suporte de publicacdo? Se o texto fosse publicado em
outro suporte teria a mesma importdncia? Comente.

4) Em quais meios de comunicacdo o texto “A verdade e a mentira” pode
se inserir? Comente suas respostas.

() Jornalistica.

() Literdria.

() Escolar.

() Cotidiana.

5) O texto “A verdade e a mentira” é uma pardbola moderna, publicada
em 1996. De maneira geral, as pardbolas sdo narrativas curtas que
apresentam, de forma simbdlica, uma mensagem ética. Qual teria sido a
intencdo da autora ao escrever este texto?
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6) O texto de Diléa Frate resgata uma pardbola tradicional de origem
judaica com o mesmo titulo, de autoria desconhecida, publicada,
possivelmente, no inicio do século XIX. Qual teria sido a inten¢do da
autora ao recontar a pardbola judaica em um livro infanto-juvenil dos
tempos atuais?

7) As relagoes de conflito entre a verdade e a mentira sempre aconteceram
no mundo real. Em nosso dia a dia, constantemente, julgamos o que
vemos, falamos, ouvimos ou lemos como “isso é verdade”, “isso é
mentira”, dependendo dos diferentes contextos sociais, culturais, em que
as situagdes podem ocorrer na nossa sociedade. Pense sobre isso e, apds,
explique sobre qual seria a importincia do texto ”A verdade e a mentira”,
de Diléa Frate, no meio em que ele foi publicado?

As atividades possibilitam o trabalho dialdgico voltado a
construcdo valorada de sentidos, ao levar os alunos a refletirem
sobre as apreciacOes valorativas que envolvem o contexto de
producdo do texto-enunciado. Propiciam, também, a reflexao
sobre as axiologias compartilhadas da autora ao estabelecer o
didlogo com o ja-dito, trazendo-o para o campo artistico-literario
do universo infanto-juvenil. Ademais, inicia uma reflexao que
remete a avaliagdes do que seja verdade ou mentira a partir das
convengdes sociais, ja4 que tais avaliagdes incluem a situagao
extraverbal do enunciado (VOLOCHINOV, 2019 [1926]).

DIMENSAO VERBO-VISUAL: ATIVIDADES EPILINGUISTICAS
DE LEITURA E ANALISE LINGUISTICA

Em continuidade ao trabalho dialégico com a pardbola
moderna em estudo, apresentamos questoes de leitura e andlise
linguistica, que se complementam de forma a demarcar o
posicionamento valorativo manifestado a partir da compreensao
dos aspectos enunciativos, discursivos e linguisticos do
enunciado. Por questdes didaticas, optamos pela ordenagao das
questdes a partir da organizagdo linear da narrativa, o que
julgamos ser adequado a alunos de 6.2 ano.
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A primeira atividade aborda as caracteristicas das
personagens mobilizadas no texto-enunciado no momento de sua
chegada ao encontro marcado, por meio do emprego de
qualificadores, explicitos e implicitos, e das relagdes que se
estabelecem a partir das avaliagdes compartilhadas pela sociedade
de que a verdade é o certo e a mentira, o errado. Além disso,
contemplamos atividades epilinguisticas em que o aluno refletird
sobre os efeitos de sentido e de valor das escolhas sintaticas, que
demarcam diferentes maneiras de conduc¢ao do discurso, a refletir
as apreciagOes valorativas incitadas pela autora.

1) No texto, temos o encontro que a verdade marcou com a mentira.
Observe o momento de chegada das personagens neste encontro: “A
verdade chegou na hora, pontual e certa. A mentira chegou atrasada”.

a) Quais sdo as caracteristicas de cada personagem, apresentadas nesse
momento da narrativa?

b) Como observamos, hd duas palavras para caracterizar a verdade e
apenas uma para caracterizar a mentira. Que outra caracteristica da
mentira estd nas entrelinhas nesse trecho? Além do aspecto textual, por
que se chega a essa conclusio?

¢) Que relacdo se estabelece entre as caracteristicas de cada personagem?
Por qué?

d) A oragio “A verdade chegou na hora, pontual e certa” também poderia
ser escrita da seguinte forma: “A verdade, pontual e certa, chegou na
hora”. O efeito de sentido provocado no leitor teria sido o mesmo caso a
autora tivesse escolhido a segunda opgido? Por qué?

e) Agora reescreva essa mesma oragio, desmembrando-a em dois periodos.
O que muda com relagio ao efeito de sentido provocado no leitor?

O bloco de perguntas a seguir aborda marcas linguistico-
enunciativas que propiciam a reflexao do aluno sobre o emprego
dos processos qualificadores que revelam, como ja analisado
anteriormente, valoragdes sociais relacionadas ao processo de
antitese estabelecido entre os conceitos de verdade e mentira, ao
ressaltar a voz social da falsidade, manifestada na fala da mentira.
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2) Analise a justificativa pelo atraso apresentada pela mentira e avalie se
ela é aceitdvel e pertinente. Justifique sua resposta.

3) Levante hipéteses sobre o motivo pelo qual a mentira pediu para que a
verdade ndo contasse a ninguém que ela tinha pernas “curtas e bambas”.
Em seguida, relacione essa fala ao ditado popular “A mentira tem pernas
curtas”, explique qual é o seu valor na sociedade e cite um exemplo.

4) Que sentimento a mentira demonstra, em sua fala, sobre o fato de a
verdade té-la chamado para o encontro? Escreva duas frases ditas pela
mentira que evidenciam esse sentimento e, ao final, justifique essa escolha,
atentando para a pontuagdo utilizada nesses trechos.

5) Analise toda a fala da mentira e responda:

a) Como a mentira se autodescreve?

b) Quais palavras servem para caracterizd-la nesse momento?

¢) Na lingua portuguesa, essas palavras sdo chamadas de adjetivos. Elas
tem a fungdo de qualificar o substantivo, caracterizando-o de forma
positiva ou negativa. De que forma as palavras usadas pela mentira a
caracterizam?

d) Qual seria sua intencdo ao se mostrar dessa forma para as pessoas?

e) Em nossa sociedade, a mentira também procura aparecer de forma
positiva as pessoas? Por qué? Cite um exemplo para justificar sua
resposta.

6) Na fala da mentira, também observamos que hd uma apresentagio da
verdade por meio de oposicdo de caracteristicas.

a) Faga um levantamento das palavras que caracterizam e apresentam a
verdade, pela visdo da mentira.

b) Qual seria a intengdo da mentira ao caracterizar a verdade por meio
desse processo de oposigdo de caracteristicas?

¢) Em nossa sociedade, é comum ouvirmos o ditado popular “a verdade
ddi”. Nesse caso, qual seria o adjetivo usado para caracterizar a verdade?
Essa caracterizagio é positiva ou negativa? Por qué?

d) Escreva um comentdrio em que exponha sua opinido sobre o que seria
mais adequado e ético: dizer a verdade, mesmo quando ela déi, ou dizer
uma mentira.



Na sequéncia, propomos perguntas de leitura e analise
linguistica que contemplam o momento em que a voz da verdade
¢ instaurada no texto-enunciado e, para tanto, focamos o emprego
do discurso direto e a sintaxe concessiva que confirma para o
leitor a grandeza da verdade diante da mentira.

7) Transcreva da pardbola a fala da verdade, ou seja, o momento em que se
utiliza o discurso direto. Em seguida, responda:

a) Por que as pessoas buscam a verdade mesmo quando encontram a
mentira?

b) Com qual pontuacdo essa fala é marcada na pardbola? Na lingua
portuguesa, existe outra forma de se pontuar um discurso direto. Qual
seria essa outra pontuacio? Levante uma hipétese sobre o motivo de ela
ndo ter sido empregada.

c) Observe este trecho da fala da verdade: “Quero lhe dizer que, apesar da
sua formosura, eles querem a mim”. Qual palavra ou expressio utilizada
produz uma ideia contrdria ao que foi apresentada anteriormente?

d) Na nossa lingua, existe outra possibilidade de se escrever esse mesmo
trecho da fala da verdade, utilizando as mesmas palavras. Encontre essa
forma, reescreva a fala e registre a sua conclusdo: o sentido produzido
permanece o mesmo? Por qué?

No bloco de questdes a seguir, abordamos o conflito e o
desfecho do enredo, com perguntas que levam os alunos a
perceber a imagem simbdlica da mentira sendo revelada,
descoberta e a relagao dialdgica com os ditos populares para que
possam construir o ensinamento ético por meio das valoragdes
suscitadas a partir das marcas linguistico-enunciativas e
discursivas da parabola.

8) Releia o trecho em que mostra o que aconteceu ao final do encontro
entre a verdade e a mentira, no momento “de ir embora”. Em sequida,
observe, novamente, a imagem que acompanha o titulo da pardbola e
confirme ou ndo as hipdteses levantadas antes da leitura do texto sobre
quem seria cada uma das personagens da ilustracdo. Comprove sua
resposta com elementos do texto.
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9) Qual é a caracteristica da mentira apresentada pelo narrador no
momento de ir embora? Compare-a com a caracteristica dessa personagem
apresentada pelo narrador no inicio do texto, no momento da chegada ao
encontro. O que se pode concluir?

10) Por que a mentira “botou” o casaco da verdade?

11) Observe o verbo utilizado na troca dos casacos entre a verdade e a
mentira. Reescreva os trechos em que esse verbo é utilizado, substituindo-o
por outro(s) verbo(s). Com a substituicdo, o efeito de sentido e de valor
continuam o mesmo? Por que a autora optou por sua utilizagio?

12) A troca de casacos gerou confusio nas pessoas “E todo mundo achou
que a verdade era a mentira e a mentira era a verdade”. Na vida real, de
que forma isso pode acontecer? Cite um exemplo para explicar.

13) Releia a pardbola de Diléa Frate, prestando mais atengdo no final do texto:

“A verdade, para ndo passar frio, botou a roupa da mentira. E todo mundo
achou que a verdade era a mentira e a mentira era a verdade. Mas foi s6
por um tempo: logo o vento forte soprou revelando as pernas curtas e
bambas da mentira disfarcada.”

Agora, leia o trecho a seguir, que é um dos finais que existem para a
pardbola de origem judaica:

“A Verdade recusou-se a vestir as roupas da Mentira e, por ndo ter do que
se envergonhar, saiu a caminhar nua pelas ruas das vilas e cidades.
Percebeu entdo que aos olhos de muita gente, é preferivel encontrar a
Mentira vestida de Verdade, que a prépria Verdade ... nua e crua.”

Compare os dois finais e responda:

a) Em quais dos finais parece mais que a verdade teve um final mais feliz?
Que pistas, no texto, ajudaram vocé a chegar a essa conclusio?

b) A partir dessa conclusio, quais consideragdes podem ser feitas sobre o fato de
um autor valorizar mais um final feliz para a verdade do que o outro?



14) Considerando os dois finais apresentados anteriormente, com quais
ditados populares e expressoes populares podemos relacionar o final da
pardbola de Diléa Frate? Comente sua resposta.

() “Mais vale um passaro na mao do que dois voando”.

() “A pressa é inimiga da perfeicio”.

() A mentira tem pernas curtas”.

() “A mentira corre e cansa, a verdade anda e alcanca”.

15) Com quais ditados populares e expressdes populares podemos
relacionar o final da pardbola de origem judaica? Comente sua resposta.
() “Aos olhos de muitos, é mais ficil aceitar a mentira vestida com as
roupas da verdade do que aceitar a verdade nua e crua”.

() "Muitas vezes, a mentira é melhor aceita do que a verdade”.

() “Diga com quem andas que lhe direi quem és”.

() “Hd males que vém para o bem”.

16) O disfarce da mentira ndo durou muito, pois “logo o vento forte
soprou revelando as pernas curtas e bambas da mentira disfarcada”. Qual
¢ a mensagem de vida demonstrada na pardbola? Qual é a sua opinido
sobre ela?

17) Retome o titulo do livro de Diléa Frate em que o texto foi publicado
“Histdrias para acordar” e relacione-o com a mensagem da pardbola. Em
seguida, escreva um comentdrio em que explique essa relacdo e demonstre
sua avaliagdo sobre a proposta da autora.

DIMENSAO VERBO-VISUAL: ATIVIDADES
METALINGUISTICAS NO TRABALHO COM VERBO DE
LIGACAO E QUALIFICADORES

Apds as atividades epilinguisticas, é necessario que o
professor planeje atividades didaticas com o objetivo de
sistematizar conhecimentos linguisticos que foram ampliados,
reelaborados ou até mesmo aprendidos, a partir dessa
caracterizagdo do funcionamento do género parabola moderna.
Esse nivel de conhecimento € o que Geraldi (1997), retomando ao
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conceituar a pratica de analise linguistica, chama de “atividades
metalinguisticas”.

Assim, a fim de levar os alunos a uma sistematizagao dos
conhecimentos construidos, podemos elaborar exercicios de
carater mais estrutural que fixem a utilizagdo dos elementos
linguisticos mais relevantes para esses movimentos narrativos da
parabola moderna. Um exemplo disso € o estudo da funcao da
sintaxe nominal, com destaque para verbos de ligacdo e seus
predicativos e outros qualificadores. Dessa forma, o professor de
Lingua Portuguesa tem a possibilidade de planejar uma aula cujo
conteado gramatical ja4 foi foco de reflexao epilinguistica. A
seguir, apresentamos algumas propostas de exercicios.

1) Observe a seguir a frase da pardbola: “Minhas pernas sdo curtas e feias”.

O verbo “ser”, em negrito, indica que a mentira tem a caracteristica de ter
as pernas curtas e feias. A autora poderia ter usado outros verbos no lugar
do verbo ser, mas o sentido e o valor mudariam. Veja:

a)  Minhas pernas estavam curtas e feias.

b)  Minhas pernas ficaram curtas e feias.

¢) Minhas pernas pareciam curtas e feias.

Pense e relacione as frases anteriores com o sentido que cada verbo em
negrito expressa:

() A autora diz que as pernas da mentira apresentam as caracteristicas de
curtas e feias num determinado momento.

(') A autora ndo tem certeza se as pernas da mentira eram ou ndo curtas e feias.
() A autora indica que as pernas da mentira ndo eram curtas e feias, mas,
por algum motivo, elas tornaram-se curtas e feias.

2) De acordo com as gramdticas de lingua portuguesa, os verbos set, estar,
ficar, parecer sdo definidos como verbos de ligagdo. Escreva uma conclusdo
a respeito da fungio desses verbos nos textos, levando em consideracdo as
reflexdes feitas até o momento sobre o seu uso na pardbola estudada.

3) Existem muitas palavras que ddo caracteristicas de seres, sentimentos,
acoes, enfim, de tudo o que existe e fazemos. Veja as palavras em negrito
nos trechos e, em seguida, identifique, para cada caracteristica em negrito,
o ser caracterizado.
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a. ”A verdade chegou na hora, pontual e certa”.

b. “A mentira chegou atrasada”.

c. “(...) disse a mentira com uma voz ligeiramente esganicada”.
d. “A verdade, com voz limpida e cristalina, respondeu (...)".

4) Leia as palavras do quadro a seguir:

‘ CASACO-FEIA-BOTAR-SER-ROUPA-VOZ-MENTIRA-CURTA-BAMBAS

a)  Quais dessas palavras podem exercer a funcdo de dar caracteristicas a
alguma coisa? Sublinhe-as.

b)  Escreva os critérios utilizados para a classificacdo que vocé fez.

c)  Escreva uma frase com cada uma das palavras sublinhadas.

5) De acordo com as gramdticas de lingua portuguesa, palavras que dio
caracteristicas aos seres em geral sdo classificadas como adjetivo e as
palavras que sdo os seres caracterizados sdo classificados como
substantivos. Essas classificacbes podem ser aplicadas a palavra
“MENTIRA”? Exemplifique.

Em termos didaticos, a implementacgao de todas as questdes
elencadas na proposta pedagdgica elaborada pode se tornar
inviavel se considerarmos o tempo-espago da sala de aula que o
professor de Lingua Portuguesa tem disponivel nas escolas. Nessa
diregao, é necessario que haja uma selecao de atividades de cada
bloco de questdes, sem perder de vista o objetivo de cada um
deles, que ja foram sistematizados no Quadro 2.

Destacamos, portanto, a relevancia do movimento pedagogico de
se produzir e saber selecionar atividades didatico-pedagdgicas, tanto
para a formagao docente inicial quanto para a continuada. De modo
geral, o trabalho docente é marcado por dilemas constantes, e, por isso
mesmo que, apesar das coerc¢Oes e da burocratizagdo sofridas pelo
docente dentro das organizagdes escolares, afirmamos ser necessario o
redimensionando da posi¢ao de professor visto como executante de
tarefas, reprodutores de contetidos etc. A producao e selecao de
atividades é um requisito para se escapar dessa posicao passiva e se
empoderar, pois € a conquista de um tempo para sua propria
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formacao, para si mesmo, para projetos coletivos, pesquisas, debates,
didlogo, enfim, para praticas inovadoras. Desse ponto de vista, o que
se denomina aqui de “producao de atividades” além do aspecto
pedagdgico, ganha também uma configuracao social, humana, pois:

entrar numa sala e dar uma aula é mais que simplesmente penetrar
num espago neutro, é ser absorvido pelas estruturas praticas do
trabalho escolar, marcando a vida, a experiéncia e a identidade das
geracOes de professores; é fazer e refazer pessoalmente essa
experiéncia, apropriar-se dela, prova-la e suporta-la, dando-lhe
sentido para si e para os alunos. (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 277).

Em outras palavras, o trabalho docente nao deve renegar o
material humano que o constitui, por isso a experiéncia de
producao de atividades ndo € somente uma experiéncia
pedagogica, ela também faz parte das interagdes estabelecidas
pela sincretizagdo de saberes, os cientificos articulados aos
conhecimentos praticos do professor, a sua cultura pessoal, as
condigOes de trabalho de que dispde, as exigéncias e orientagdes
das escolas onde ensinam, entre outros ingredientes que constam
da composigao dos saberes docentes — aqui, destacamos o poder
legitimado do livro didatico a que o professor é submetido,
levando-lhe a reproducdo de praticas pedagdgicas. Entendemos
que seja nesse contexto importante acenarmos positivamente a
respeito do planejamento didatico-pedagogico ser conduzido de
maneira reflexiva e nao reprodutiva.

CONSIDERACOES FINAIS

A proposta tedrico-metodoldgica de leitura e andlise
linguistica em perspectiva dialdgica apresentada neste capitulo
busca orientar o professor de Lingua Portuguesa para a realiza¢ao
de trabalhos com essas praticas de linguagem sob o viés dialdgico.
Desse modo, no geral, contempla atividades que permitem aos
sujeitos-alunos construir sentidos e desenvolver habilidades de
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compreensdo e produgao valorada do discurso, por meio das
relagdes dialdgicas que se estabelecem no texto-enunciado e das
marcas linguistico-enunciativas e discursivas nele mobilizadas.

A seguir, sistematizamos as caracteristicas necessarias a
producao das atividades que podem orientar o professor a
assumir posturas pedagogicas diferenciadas:

a)analisar o texto-enunciado a ser trabalhado, a observar as
selecoes valorativas realizadas pelo enunciador em relagdo ao
tema, a forma composicional e as marcas linguistico-enunciativas;

b)realizar um levantamento dessas escolhas com o objetivo
de compreender as significagdes constituidas;

c)planejar atividades prévias a leitura do texto-enunciado, a
fim de suscitar uma avaliacdo social inicial sobre a tematica,
sempre com o cuidado de apresentar o enunciado em seu suporte
original, para que os estudantes possam manused-lo, observar os
demais textos-enunciados e ilustragdes presentes;

d)elaborar questdes relativas a situagao social imediata do
texto-enunciado em estudo, a promover reflexdes sobre as
relagdes sociais, histéricas e ideologicas, as quais contribuirao
para a compreensado dos efeitos de sentido e de valor dos recursos
linguistico-enunciativos mobilizados no texto-enunciado;

e)elaborar questoes de leitura e andlise linguistica, no nivel
epilinguistico, que se complementam de forma a demarcar o
posicionamento valorativo manifestado a partir da compreensao dos
aspectos enunciativos, discursivos e linguisticos do enunciado;

fyplanejar atividades metalinguisticas com o objetivo de
sistematizar conhecimentos linguisticos que foram ampliados,
reelaborados ou até mesmo aprendidos, a partir dessa
caracterizacao do funcionamento do género em foco.

Portanto, o objetivo de apresentarmos essa proposta é de
iniciar discussdes, comparagOes, ressignificacOes, enfim, de
dialogar, tendo em vista que o exposto, pelo estudo de um
exemplar do género pardbola moderna, pode se constituir em
uma contribui¢do para a produgao de outros instrumentos
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tedrico-pedagdgicos com qualquer outro texto-enunciado
pertencente a qualquer outro género.
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O livro Leitura e ensino de lingua oferece varias
abordagens tedrico-metodologicas  distintas
sobre a habilidade da leitura, todas relacionadas
aos campos da Linguistica e da Literatura, com o
objetivo comum de extrapolar as bases tedricas
plenas, a voltar-se as praticas relacionadas ao
ensino de lingua. Para tanto, todos os capitulos
do livro apresentam, consideradas suas
abordagens teodrico-metodolégicas, determinada
proposta de trabalho com a leitura, a partir de
area especifica.
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