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RESUMO

Este trabalho apresenta as experiéncias vividas durante um ano de vigéncia do Projeto PIBIC — UFCG (
2008-2009) intitulado Leitura, formagéo docente e implicagées nas praticas de Ensino. O objetivo principal
da pesquisa foi discutir e analisar estratégias de leitura e de compreensédo textual com professores de
escolas pubicas da cidade de Campina Grande (PB), a fim de subsidia-los a trabalharem a leitura, em sala
de aula, dentro de uma perspectiva interacionista de linguagem. Para a execugédo de tal objetivo foram
realizados encontros mensais com 08 (oito) professores do Ensino Fundamental, com o intuito de perceber
as implicacbes das praticas de ensino de leitura para a formagcdo do aluno-leitor. Foram também
elaboradas estratégias de leitura pelos proprios docentes e, além disso, foram observadas e analisadas 20
horas-aulas de leitura ministradas por eles. Os resultados da pesquisa foram satisfatérios, uma vez que
85% das estratégias de leitura elaboradas pelos docentes e das aulas ministradas por eles foram
consideradas produtivas, propiciando, aos discentes, a participagdo efetiva nas discussbes dos textos, o
uso de inferéncias, levantamento de hipoteses, etc.

Palavras chave: estratégias de leitura, interagédo, formacao leitora.

READING TEACHING AND CONTINUING EDUCATION OF PUBLIC SCHOOL TEACHERS IN THE
MUNICIPALITY OF CAMPINA GRANDE

ABSTRACT

This work presents our yearlong experiences with PIBIC-UFCG Project (2008-2009) on Reading, Teaching
education and its implications in Teaching Practices. The main objective of the research was to discuss and
analyze reading and textual comprehension strategies with public school teachers in the municipality of
Campina Grande (PB), aiming to provide them with tools to work with reading in their classrooms, based on
an interactionist perspective of language. To achieve this objective, we carried out monthly sessions with 08
(eight) fundamental education teachers aiming to verify the implications of teaching practices of reading to
instruct reader/students. Also, we observed and analyzed 20 hours of reading class given by the teachers
who elaborated reading strategies on their own. The results of the research were satisfactory due to the fact
that 85% of the strategies elaborated by those teachers as well as the classes they gave were considered to
be productive, leading the students to engage effectively in discussions of texts by using inferences,
hypotheses, etc.

Key words: reading strategies, interaction, reader training
1-INTRODUGAO

As praticas de leitura no contexto escolar, principalmente no Ensino Fundamental e Médio, tem
preocupado varios estudiosos pelo fato de tais praticas restringirem-se a um mero processo de
decodificacdo de signos linguisticos, em detrimento de um processo ativo e complexo de construcao de
conhecimentos. No Ensino Fundamental, a partir do qual espera-se que o aluno adquira competéncia
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necessaria para ler e compreender textos, dos mais variados géneros, posicionando-se criticamente em
relacdo a eles, percebe-se, segundo resultados de diversas pesquisas na area de leitura (Kleiman (1989,
2002, 2004, 2006), Orlandi (1996), Solé (1998), Marcuschi (2001), Antunes (2003), Lodi (2004), Koch
(2006), Alves (2007), entre outras, que as atividades de leitura ndo propiciam a formacao leitora dos alunos
com o minimo de proficiéncia para a compreensao de textos. O que se observa, na maioria das vezes, é
uma atividade de leitura centrada nas habilidades mecanicas de decodificagdo da escrita, sem dirigir,
contudo, a aquisicao de tais habilidades para a dimensao da interagdo verbal — “quase sempre, nessas
circunstancias, ndo ha leitura, porque nao ha “encontro” com ninguém do outro lado do texto”. (Cf. Antunes,
2003, p.27)

Tendo em vista essa realidade, a presente pesquisa busca subsidiar professores do Ensino
Fundamental de escolas publicas pesquisa, no sentido de planejarem/ construirem atividades de leitura e
de compreensao textual que ampliem a competéncia leitora dos alunos. Além disso faz parte do interesse
do presente estudo, analisar atividades de leitura propostas pelos docentes- sujeitos da pesquisa, bem
como aulas de leitura ministradas por eles.

A pesquisa foi desenvolvida em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental, na cidade de Campina
Grande (PB) e teve o seu corpus constituido por 07 estratégias de leitura e compreensao textual elaboradas
pelos docentes e 20 horas- aula de leitura ministrada por eles.

O trabalho fundamentou-se teoricamente em pesquisas tedrico-metodolégicas desenvolvidas por
Kleiman (2002), Marcuschi (2001), Koch (2006), Alves ( 2007, 2008), Pietre (2007), Antunes (2003), entre
outras. Estudiosos esses que concordam com o fato de que é necessario e urgente redimensionar as
praticas de leitura no contexto da sala de aula, tornando o aluno um leitor critico que, diante de um dado
texto, seja capaz de opinar, comparar, concordar, discordar e construir conhecimentos.

Para efeito de clareza, o trabalho encontra-se subdividido da seguinte forma: referencial teérico que
contempla as concepgdes de leitura, o processo de compreensao textual e os niveis de processamento de
sentido no texto; Aspectos metodoldgicos da pesquisa; transcrigdo e analise de atividades de compreenséao
textual elaboradas pelos docentes; Anadlise de aulas ministradas pelos professores, e Consideragdes
Finais.

2. REFERENCIAL TEORICO

2.1. Leitura: diversas concepg¢oes sobre um mesmo tema

A leitura tem sido abordada de diferentes formas por diferentes areas de conhecimento (Linguistica,
Psicolinguistica, Pedagogia, Analise do Discurso.), gerando, assim, uma verdadeira politica em torno de um
mesmo objeto de estudo e, conseqliientemente, um grande numero de trabalhos e pesquisas acerca dos
processos/ concepgdes e estratégias de leitura. Os estudos, nessa area, vao desde o fato de se conceber a
leitura como uma atividade de decodificagdo de signos linguisticos, isto é, voltada apenas para o
reconhecimento de letras, silabas, palavras e sentengas do texto até a concepgao de leitura como uma
relacdo entre leitor e autor, sujeitos sociais, num processo que sera necessariamente dindmico e mutavel.
Fazendo assim, um percurso que vai dos modelos de processamento de leitura (ascendente e
descendente) as vertentes discursivas, enunciativas e sociais da leitura.

Do ponto de vista da Linguistica Textual, por exemplo, a leitura € um ato individual de construcédo de
significados, num contexto que se configura mediante a interagdo entre autor e leitor e que, portanto, sera
diferente para cada leitor, dependendo de seus conhecimentos, interesses objetivos do momento.(Cf.
KLEIMAN, 1992)

Para Orlandi (1996, p. 09), a leitura, em uma perspectiva discursiva, “ndo é uma questdo de tudo ou
nada, € uma questao de natureza, de condi¢bes, de modo de relagao, de trabalho, de produgao de sentido,
em uma palavra de historicidade.”E de forma ainda mais objetiva, ela define a leitura como momento critico
da produgdo da unidade textual da sua realidade significante. E nesse momento que os interlocutores se
identificam como interlocutores e, ao fazé-lo, desencadeiam o processo de significagdo do texto.

Na perspectiva enunciativa, de modo especial, na visdo bakhtiniana, a leitura caracteriza-se por uma
situagao de interagdo verbal e, como tal, pressupde um dialogo vivo entre os interlocutores. Além disso, um
texto nunca se encerra nele préprio, mas sim dialoga com outros textos e com outrem, portanto,
compreender um texto é adotar uma postura responsiva e ativa em relagédo a ele e, dessa forma, assumir
uma posicao de concordancia ou discordancia, uma adesao ou uma objecao.

E na perspectiva social, conforme Kleiman (2006), o que interessa no estudo de um texto ndo é apenas
levar os alunos a encontrarem respostas para as perguntas que lhe sdo propostas nos materiais didaticos,



mas respostas que sejam provenientes da capacidade especifica dos alunos, da analise que eles fazem
do contexto interacional e de suas tomadas de posigdes constitutivas da compreensao da linguagem.

Entendemos que é centrada nas concepgdes acima apresentadas, que a escola deve fundamentar suas
praticas de leitura, de forma que favoreca o desenvolvimento da consciéncia critica dos alunos e a formagao
leitora destes. Entretanto, segundo resultado de diversas pesquisas, a titulo de exemplo, as de Kleiman
(2002), Colago (1999), Geraldi (2001), entre outras, as concepgoes de leitura, anteriormente mencionadas,
nao subsidiam as praticas da maioria dos professores do Ensino Fundamental em sala de aula, razao pela
qual, os alunos ainda sao habitualmente orientados a lerem palavra por palavra sem, contudo, atentar para
o fio condutor do sentido do texto, ou melhor, para a macroestrutura deste.

2.2. Compreensao de textos: algumas consideragoes

De acordo com Marcuschi (2001), o material didatico continua sendo uma pega importante no ensino
de lingua, contudo, muitos dos textos e exercicio de compreensdo nado satisfazem e ndo atingem os
objetivos que devem realmente atingir, quais sejam: treinar raciocinio, o pensamento critico, a capacidade
argumentativa e a formacgao de opinido.

A compreenséo de textos é considerada, na maioria dos casos, como uma simples e natural atividade
de decodificagdo de um conteudo objetivamente inscrito no texto ou atividade de copia. Compreender textos
resume-se, no geral, a uma atividade de extracdo de conteudos.

E comum, segundo o autor citado, que os exercicios de compreensdo nada tenham a ver com o texto
ao qual se referem, sendo apenas indagagbes genéricas que podem ser respondidas com qualquer dado.
Os exercicios de compreensao raramente levam a reflexdes criticas sobre o texto e ndo permite expansao
ou construgao de sentido, o que sugere a nogao de que compreender € apenas identificar conteudos.

Acreditamos que o problema mais sério das praticas de leitura e compreensao de textos na escola é
fruto da tipologia de perguntas do LDP, que, muitas vezes, se resume a perguntas copias, objetivas,
metalinguisticas, vale-tudo (Cf. MARCUSCHI, 2001), que apontam apenas para a decodificagdo. Os
exercicios de compreensao com esses tipos de perguntas nao levam a reflexdes criticas sobre o texto, nem
a construgao de sentido.

Neste sentido, torna-se evidente a relevancia de ensinar a leitura numa perspectiva interacionista de
linguagem e de se adotar estratégias adequadas no tratamento da compreensao de texto em sala de aula,
contribuindo assim, para a formagéao de leitores criticos.

As propostas de atividades de compreensao de textos nos livros didaticos de Lingua portuguesa,
seguidas fielmente pela maioria dos professores, promovem o uso de automatismos, de identificagdo e
pareamento das palavras contidas no texto, que conforme ja foi dito, levam o aluno apenas a extrair do
texto aqueles trechos que repete o material decodificado na pergunta do autor do LDP, ou do professor.

Para Marcuschi (2001), a questdo da compreensédo de textos nos Livros didaticos de Portugués
apresenta problemas sérios tais como: a concep¢édo limitada de lingua tomada como um instrumento de
comunicagdo nao problematico e capaz de funcionar com transparéncia e homogeneidade, a tipologia de
perguntas que se resumem a perguntas copias, isto € as perguntas que sugerem atividades mecénicas de
transcricdo de frases ou palavras, a perguntas vale tudo que admitem qualquer resposta ndo havendo
possibilidade de se equivocar. As vezes, a ligagdo com o texto é apenas um pretexto sem base alguma para
a resposta.

Feitas essas consideracdes sobre as concepgdes de leitura e o processo de compreenséo de textos,
discutiremos de forma mais especifica a concepgéao de leitura no contexto escolar.

2.3. A concepgao escolar de leitura

Com base em pesquisas desenvolvidas por Kato (1985), Leffa (1999), Kleiman (1989, 2005), Naspoline
(1996), Solé (1998), Lodi (2004), Koch (2006), Alves (2007), entre outras, podemos dizer que as concepgdes
predominantes de ensino de leitura na escola restringem-se ao modelo ascendente de leitura que prioriza a
mera decidificagao de palavras ou frases isoladas em um texto, em detrimento de um processo interacional
que leve aluno, texto e autor a se encontrarem, mediante estratégias de antecipagio, de inferenciagéo,
transformacgéo, etc.

No modelo ascendente, o papel do leitor, diante do texto, € processar seus elementos componentes,
considerando primeiramente as letras, depois as palavras, as frases em um processo ascendente,
sequencial e hierarquico que leva a compreensdo do texto. Ler, nesta perspectiva, € basicamente
decodificar palavras, o que na teoria da leitura significa passar do cédigo escrito para o cédigo oral. Uma
vez feita essa decodificagdo, chega-se, supostamente, sem problemas a um conteldo. As propostas de
ensino baseadas no presente modelo de leitura véem o texto como uma unidade de sentido absoluto
independente de quem o |& e de suas condi¢gdes de producdo. E um modelo centrado no texto conforme



ressalta Solé (1998, p. 23), e que ndo pode explicar fendbmenos tao correntes como o fato de que
continuamente inferimos informagdes, o fato de ler e ndo perceber determinados erros tipograficos, e
mesmo de que possamos compreender um texto sem necessidade de entender em sua totalidade cada um
de seus elementos.

A limitacdo do modelo em discussao exclui simultaneamente os processos de inferéncia Iéxica, os
conhecimentos prévios do leitor e as condi¢des de producdo do texto, trés fatores imprescindiveis ao
processo de compreensdo textual. A leitura, nessa perspectiva, nada mais é do que um processo de
percepcgao e decodificagao. “O texto escrito é tratado como um objeto determinado, cabendo ao leitor realizar
um processo linear de analise e sintese do significado das partes de informagdes visuais (linglisticas) para a
apreensao do significado do escrito” (LODI, 2004, p.43).

Isso acontece exatamente porque o texto € visto na escola como um repositério de mensagens e
informagbes e/ou como um conjunto de elementos gramaticais, conforme observa Kleiman (2002). Essa
concepgao limitada de texto gera um leitor passivo que quando nao consegue construir o sentido do texto,
acomoda-se facilmente ao processo de decodificagdo. Enquanto um conjunto de elementos gramaticais, o
texto passa a ser visto apenas como um pretexto para o ensino regras sintaticas. Os aspectos estruturais
dos textos sdo tidos como entidades de significagdo e fungdo que independem do contexto em que se
encontram inseridos. As palavras portadoras de sentido Unico devem ser decodificadas e compreendidas
uma a uma para que o leitor entenda a mensagem do texto, gerando a ilusdo de que aquilo que o autor diz
no texto tem apenas um significado e todo leitor captara suas intengbes e mensagens da mesma forma.

Do ponto de vista de Kleiman (op.cit), as concepgdes que geralmente predominam no contexto escolar
sdo: a leitura como decodificagdo, a leitura como avaliagdo e a leitura numa concepg¢do autoritaria. A
primeira compde-se de uma série de automatismos de identificagdo e pareamento das palavras do texto
com as palavras idénticas numa pergunta ou comentario. Isto é, “para responder a uma pergunta sobre
alguma informacgao do texto, o leitor s precisa o passar do olho pelo texto a procura de trechos que repitam
o material ja decodificado da pergunta” (KLEIMAN, 2002, p.20).

A segunda concepgao, a de leitura como avaliagdo, segundo a autora, consiste em um tipo de pratica
que inibe, ao invés de promover a formagao de leitores. A pratica ¢ justificada, segundo Kleiman (op.cit.),
porque permitiria ao professor perceber se o aluno esta entendendo ou ndo, apesar de sabermos que é
mais facil perder o fio da estéria quando estamos prestando atengido a forma, a pronuncia, a pontuagao,
aspectos que devem ser atendidos quando estamos lendo em voz alta.

A leitura numa concepgéo autoritaria, por sua vez, parte do pressuposto de que ha apenas uma maneira
de abordar o texto, e uma interpretacdo a ser alcangada. Nessa concepg¢do de leitura, a analise de
elementos discretos seria 0 caminho para se chegar a uma leitura autorizada, a contribuicao do aluno e sua
experiéncia é dispensada, e a leitura torna-se uma avaliagdo do grau de proximidade ou de distancia entre a
leitura do aluno e a interpretagéo autorizada.” (KLEIMAN, 2002, p.23).

Essa visdo equivocada acerca da leitura e do texto fundamentam, segundo Kleiman (p.16), praticas
desmotivadoras perversas de leitura sustentadas por um entendimento limitado e incoerente do que seja
ensinar portugués, entendimento este tradicionalmente legitimado tanto dentro quanto fora da escola.
Diferentemente das concepgdes apresentadas, na concepgéo de leitura com foco na relagdo auto-texto-
leitor, os sujeitos sdo vistos como atores/ construtores sociais, sujeitos ativos que — dialogicamente - se
constroem e sdo construidos nos textos, considerando o proprio lugar da interagdo e da construcdo de
interlocutores ( Cf. KOCH, 2006, p.10).

Concordamos com o ponto de vista de Koch porque entendemos que a leitura € um processo ativo de
construgdo de sentido e se assim o €, a escola ndo deve tratar a leitura como um mero processo de
extracdo de conteudos.

Ao elaborar questdes sobre um dado texto, segundo Naspoline (1996, p.57), deve-se levar em
consideragdo o0s seguinte processos cognitivos: antecipagdo, transformagdo, inferéncia, critica,
extrapolagéo, situagdo — problema.

A antecipacéo consiste em responder perguntas antes de ler, para antecipar o que acontecera no texto;
na transformacgéao, por sua vez, solicita-se solugdes diferenciadas para um ou mais fatos do texto. No que
concerne ao processo de inferéncia, ha uma relagdo entre a visdo de muno e conhecimento do leitor e as
ideias apresentadas pelo autor do texto. E quanto a critica, destaca-se a questdo de o aluno-leitor julgar
fatos e situagdes, dar opinides sobre estruturas e marcas linglisticas do texto e argumentar sobre a opinido
omitida. Por fim, a extrapolagao e a situagdo-poblema sao importanter para que o leitor perceba a idéia
principal do texto e seu relacionamento com outras idéias tematicas, assim como proponha solugdes a partir
de um desafio relacionado a tematica.

O uso de estrégias producentes de compreensao leitora € essencial ao desenvolvimento da
competéncia linguistica do leitor. Por isso consideramos pertinente o ponto de vista de Solé ao afirmar que é
necessario ensinar estratégias de compreensao para formar leitores autbnomos, capazes de enfrentar
textos diversos, por isso, o professor deve esta ciente de querer que as criangas possuam amplos
repertérios de estratégias, mas que saibam utilizar as estratégias adequadas para a compreenséo do texto.
(Cf. SOLE, 1998, p.72 e 73).



Para tanto, faz-se necessario formar professores para formar leitores porque, do nosso ponto de vista,
nao ha como desenvolver o gosto pela leitura sem levar em conta a perspectiva da leitura como um
processo dialégico que presume encontro e responsabilidade mutua entre leitor e autor. E para haver esse
encontro por, sua vez, é preciso processar diferentes niveis de sentido em um mesmo texto.

2.4. Niveis de processamento de sentido no texto

Segundo Collago (1999), um dos problemas que interfere no processo de compreensao de textos, por
parte dos alunos, consiste na falta de um trabalho consistente acerca dos trés niveis de processamento de
sentido: o nivel explicito, implicito e metaplicito definido pela autora da seguinte forma:

O nivel explicito corresponde aquilo que o autor diz claramente. E o que esta expresso nas linhas do
texto, constituindo-se em uma atividade de decodificagdo. O sentido se constréi a partir do valor lexical das
palavras e das relacdes sintaticas entre elas. Acontece praticamente de forma automatica. Ao passo que o
nivel implicito corresponde aquele sentido que deve ser lido, embora n&o escrito, onde a compreensao se da
a partir da leitura das entrelinhas. Aqui se constroi o significado daquilo que nao esta escrito, a partir das
informagdes contidas no texto, mas que o escritor achou desnecessario explicitar, pois julgou ser informagéo
comum a todos. Ja o nivel metaplicito € aquele que s6 pode ser construido através do conhecimento do
contexto, onde o leitor faz dedugbes sobre as intengdes do autor em relagdo ao texto, realizando suposigoes
sobre a situagdo em que foi escrito.Esse nivel corresponde a maneira como o texto deve efetivamente ser
lido. O leitor langa mao de elementos culturais.

No nivel explicito, ha uma preocupagéo com o reconhecimento do Iéxico do texto, com a leitura fluente,
numa sequencia ordenada (sem enxergar a totalidade), com as associacdes das significagcbes gramaticais,
entre outras.

No nivel implicito, por sua vez, sdo levados em consideragcdo raciocinio para efetuar inferencias,
reconhecimento dos pressupostos nos textos, explicagbes dos subentendidos (insinua¢des escondidas por
traz das informacgdes), reconhecimento das modalidades( maneira de se expressar dos locutores, entre
outras.

Ja no nivel metaplicito sdo considerados o conhecimento do contexto, da situacionalidade, relagao de
intertextualidade, compreenssao da intencdo do autor, posicionamento critico do leitor perante a leitura,
identificagcao das diferentes possibilidades de leitura presente em um texo.

A partir de pesquisas realizadas por ALVES e AQUINO (2007), é possivel afirmar que na escola ha de
fato o predominio de atividades de leitura voltadas para o nivel explicito em detrimento do nivel implicito e
metaplicito.

Essa, inclusive, foi uma das conclusdes que nos impulsionou a realizar uma pesquisa de natureza
interventiva capaz de auxiliar os docentes a redimencionarem suas praticas de ensino de leitura na escola,
conforme demonstram os procedimentos metodoldgicos a seguir e a analise dos dados posteriormente.

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

3.1. Caracterizagao da pesquisa

A pesquisa que realizamos durante a vigéncia do PIBIC 2008-2009 foi de natureza interventiva,
conforme ja foi frisado. Como tal, menciona o sentido de intervir como "mediar, vir entre, pér-se como
intercessor.( BARROS, 1994, p. 159).

A proposta da pesquisa-intervencao para a pratica docente, segundo Rocha (2001, p. 184), n&o visa a
mudancga imediata da acgao instituida, pois a mudancga é consequéncia da produgao de uma outra relagao
entre teoria e pratica, assim como entre sujeito e objeto. No dmbito da escola, a questdo se vincula a
afirmacéo de uma micropolitica do cotidiano para a constru¢cdo de uma trajetéria concreta dos movimentos
sociais.

A pesquisa-intervencédo atualiza a perspectiva tedrico-metodolégica da andlise institucional e tem como
desafio interrogar os multiplos sentidos cristalizados nas instituicbes. /.../ a pesquisa-intervengado afirmara
uma dimensao positiva do cotidiano institucional, na qual os atores estdo atentos as experiéncias vividas,
refletindo sobre os modelos pedagdgicos e institucionais estabelecidos. Além disso, implica uma analise dos
efeitos das praticas como produto das agdes coletivas (ROCHA, 2001, p. 185)

3.2 Sujeitos da pesquisa



A pesquisa foi desenvolvida mediante a participagdo da bolsista, da coordenadora do projeto e de 08
(oito) professores que trabalham com as séries iniciais do Ensino Fundamental na Escola Municipal
Francisco Manuel da Mota, na cidade de Campina Grande (PB).

3.3. Procedimentos de coleta dos dados
O corpus foi constituido praticamente, por trés conjuntos de dados:

O primeiro foi representado pela analise de aulas de leitura ja ministradas pelos participantes da
pesquisa, em 2007. Os resultados da analise foram apresentados e discutidos pela equipe executora da
presente pesquisa e pelos professores- sujeitos da pesquisa, atentando para aspectos relevantes, tais como
a diferenca basica entre leitura como decodificacdo e leitura como processo interativo/discursivo. A
relevancia do ponto mencionado justifica-se porque o resultado da andlise das aulas dos referidos
professores comprovou o predominio da leitura decodificada®.

E importante frisar que apos a discusséo acerca do problema das atividades de mera decodificacdo em
aula de leitura, foi feito um trabalho, pela coordenadora da pesquisa e pela bolsista, no sentido de discutir
algumas abordagens teodrico-metodoldgicas na area da leitura, principalmente, no que concerne as
estratégias de leitura, a tipologia da compreensdo textual em LDP e aos niveis de processamento de
sentido ( explicito, implicito e metaplicito) em um texto.

De forma mais precisa, faremos uma descricdo dos encontros de formagdo continuada que
subsidiaram, tedrica e metodologicamente, os professores/ sujeitos da pesquisa para trabalharem a leitura
dentro de uma nova perspectiva de linguagem.

Desde o inicio da vigéncia do projeto, os encontros entre a coordenadora e a bolsista- aluna do Curso
de Pedagogia da UFCG- ocorreram semanalmente e de forma sistematica, com o intuito de discutirem os
objetivos da pesquisa, as teorias sobre o ensino de leitura, estratégias de compreenséo leitora e formacgao
do aluno-leitor. No &mbito destas discussbes merecem destaque diversas pesquisas, tais como: Leitura:
diversas concepgbes sobre um mesmo tema (ALVES, 1998); A concepg¢édo escolar da leitura (KLEIMAN,
2002); Compreenséo de texto: algumas reflexées ( MARCUSCHI, 2001); Leitura, Texto e Sentido (KOCH e
ELIAS, 2006); Niveis de Processamento de sentido (COLACO, 1999); A contribuigdo da leitura na formagéo
lingliistica do aluno e na sua constituicdo como sujeito leitor (Colegao Pro-letramento: Linguagem e
Alfabetizacdo, 2006); Quando a leitura ndo é so atribuicdo de sentidos (Almeida, 2007); A Formagé&o
Docente e a analise de atividades de leitura no Livro Didatico (RITTER, 2008).

A partir das reflexdes acerca dos textos acima mencionados € com base nos objetivos da pesquisa,
elaboramos um cronograma de atividades, visando a reflexdo dos professores sobre o problema da leitura
na escola, e um possivel redimensionamento de suas praticas de ensino de leitura, tornando o aluno leitor.
Para se ter uma ideia mais clara acerca do cronograma, veja-se o seguinte roteiro de atividades realizadas
com os docentes e com toda a equipe pedagdgica da escola.

3.4. Sobre os encontros® de formagao docente

Os encontros seguiram basicamente o roteiro que se segue.

Roteiro de atividades para execugao da pesquisa

= Apresentacédo dos objetivos do projeto — PIBIC 2008/2009.
» Reflexdo sobre estratégias de compreensdo leitora voltadas para a questdo da
decodificagao.

% Leitura essa, que, segundo Kleiman (1995, p. 20), consiste na atividade composta por uma série de automatismos de
identificacdo das palavras do texto com as palavras idénticas numa pergunta ou comentario, isto é, para responder
alguma pergunta sobre a informagao do texto, o leitor s6 precisa do passar de olho pelo texto a procura de trechos que
repitam o material ja decodificado da pergunta.

* Os encontros preparados para serem realizados quinzenalmente com os docentes aconteceram em datas e prazos
diferentes, em fungdo do calendario da escola e das datas sugeridas pela diretora e equipe pedagdgica. Durante esses
encontros, que duravam em torno de quatro horas, muitas reflexdes foram feitas acerca do ensino de leitura e os
professores participaram ativamente, socializando a interpretacdo dos textos lidos e, especialmente, as atividades
elaboradas por eles com o apoio da equipe responsavel pelo projeto.



= Discussdo de teorias acerca da leitura, estratégias de compreensdo leitora e
tipologias de perguntas em atividades de compreensao textual em Livros didaticos de
lingua portuguesa.

» Realizagdo de oficinas com os professores sobre estratégias de leitura e atividades de
compreensao textual.

= Elaboragcdo de estratégias de leitura e de compreensao de textos®, por parte dos
docentes envolvidos na pesquisa.

= Analise de estratégias de leitura e de atividades de compreensao leitora sugeridas
pelos professores-sujeitos da pesquisa.

= Aplicabilidade das estratégias de compreenséo leitora no espac¢o da sala de aula

= Andlise das aulas observadas, atentando para a formagao leitora do aluno.

Depois de apresentados e discutidos os objetivos da presente pesquisa, passamos a discultir,
juntamente com os professores, questdes relevantes no que concerne a um trabalho producente de leitura
na escola. Essas discussdes ocorreram ao longo dos encontros realizados com os docentes da escola -
campo de pesquisa, nos meses de setembro, outubro, novembro e dezembro de 2008. Nesses encontros
foram trabalhados, entre outros, os textos de Leffa (1999), ALVES (2007), KOCH E ELIAS (2006)
MARCUSCHlI, (2001), conforme ja foram destacados.

A discusdo sobre os textos acima embasaram teorlcamente os professores sobre a leitura em diversas
perspectivas, indo do modelo ascendente de leitura® até a leitura interacional e discursiva, como um
processo ativo de contrugédo de sentido, mediado pela interagao entre leitor, texto e autor.

A leitura, na perspectiva interacionista de linguagem, a titulo de exemplo, a dos PCNs (2008), é vista
como um o processo ativo de compreenséao e interpretagdo de textos, que considera uma série de fatores
essenciais a construgdo de sentido no texto, sem que esteja explicito nele. Nao se trata de extrair
informacao, decodificando letra por letra, palavra por palavra.

“A leitura trata-se de uma atividade que implica estratégias de selecdo, antecipagdo, inferéncia e
verificacdo, sem as quais ndo é possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita
controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisées diante de dificuldades de compreenséao, avangar
na busca de esclarecimentos, validar no texto suposigdes feitas”. (PCNs 1998, pp.69-70).

Os docentes também puderam compreender que em uma perspectiva discursiva, a leitura ndo é uma
questao de tudo ou nada, € uma questao de natureza, de condi¢des, de modo de relagao, de trabalho, de
produgédo de sentido, em uma palavra de historicidade, conforme destaca ( ORLANDI, 1996, P. (09). De
forma ainda mais objetiva, a leitura pode ser vista como momento critico da produ¢do da unidade textual
da sua realidade significante. E nesse momento que os interlocutores se identificam como interlocutores e,
ao fazé-lo, desencadeiam o processo de significagdo do texto.

Todo o processo interacional e discursivo de leitura, sem divida, depende do uso de estratégias do
leitor, assunto também discutido com os professores, mais precisamente, as estratégias de antecipagéo ou
de previsédo, as de inferéncia e de verificagdo. O primeiro tipo de estratégias permite supor o que esta por
vir no texto a ser lido, o segundo, isto é, estratégias de inferéncias possibilita ao leitor deduzir o que n&o
estd explicito no texto, e o terceiro, estratégias de verificagdo, possibilita ao leitor checar a veracidade ou
nao das previsdes e inferéncias feitas no decorrer da leitura.

Foi também discutida a questdo da tipologia de perguntas em livros didaticos de lingua portuguesa,
focalizando a diferenga, por exemplo, entre perguntas copia, objetivas, inferenciais, subjetivas, entre outras.

Além da discussdo sobre a tipologia de perguntas, foi importante também para os docentes
participantes da pesquisa a compreensado dos niveis de processamento de sentido em um texto: o nivel
explicito, implicito e metaplicito, ja explicitados no referencial te6rico do presente trabalho.

® Os textos sugeridos para as atividades de compreensao leitora foram o0s seguintes: A esperteza da raposa ( para os
professores de 12 série); Narizinho( para os professores de 22 série); Por que crianga ndo pode trabalhar? ( para os
professores de 32 série) e o principe desencantado para os de 42 série. Vale salientar que outros textos foram sugeridos
pelos proprios professores, como por exemplo, a fabula “ O “galo que logrou a raposa”, conforme veremos no item
referente a elaboragao das propostas.

® Modelo esse que considera que o leitor, diante do texto, processa seus elementos componentes, considerando
primeiramente as letras, depois as palavras, as frases em um processo ascendente, sequiencial e hierarquico que leva a
compreensdo do texto. Ler, nesta perspectiva, &€ basicamente decodificar palavras, o que na teoria da leitura significa
Passar do codigo escrito para o codigo oral.

(Cf. MARCUSCHI, Luiz Ant6nio. Compreensao de textos: algumas consideragées. In: DIONISIO, Angela e BEZERRA,
Auxmadora O Livro Didatico de Lingua Portuguesa: multiplos olhares. Rio de Janeiro: Lucerna, 2001.p.46-59.



Apés toda a discussdo, acima mencionada, foram realizadas oficinas de textos, a fim de levar os
professores a terem conhecimento ,na pratica, das concepgdes e estratégias de leitura, bem como, dos
niveis de processamento de sentido dos textos.

As oficinas sobre estratégias de leitura e compreensao textual foram realizadas mediante o trabalho
com os seguintes textos: O Patinho feio (Koch e Elias — 2006), A cigarra e a formiga (fabula de esopo) e o
texto Zeca do morro.

O segundo grupo de dados constituiu-se a partir da elaboracédo de atividades/propostas de leitura e de
compreensao textual, por parte dos professores, com base no referencial tedrico da pesquisa. O
planejamento e a execugao das atividades de leitura, pelos professores, tiveram um acompanhamento
sistematico da equipe do projeto.

O terceiro grupo de dados trata-se da analise das aulas/atividades de leitura planejadas pelos docentes,
verificando a apropriagao da teoria/conceitos e a pertinéncia das propostas para a formagao leitora dos
alunos.

Apresentados os aspectos metodoldgicos da pesquisa, passaremos a analise dos dados.

4. ESTRATEGIAS DE LEITURA E PRATICAS DE ENSINO: EFEITOS DE UMA PESQUISA
INTERVENTIVA.

4.1. Transcrigcdo e analise de estratégias de leitura e de compreensao de textos elaboradas pelos
sujeitos da pesquisa

Embasados no referencial teérico da pesquisa, os professores elaboraram 07 atividades de leitura
acerca dos ®seguintes textos:1) Narizinho (Monteiro Lobato); 2) A esperteza da raposa (fabula de Esopo);3)
Por que crianga ndo pode trabalhar? (Hélio Mattar), 4) O galo que logrou a raposa (Isopo); 5) O principe
desencantado (Flavio de Sousa); 6) menores abondonados; 7) O menino maluquino (Ziraldo).

Das 07 (sete) estratégias/ propostas de compreensao textual elaboradas pelos professores, 06 (seis)
foram consideradas produtivas e apenas 01 (uma) como ndo-produtiva, 0 que demonstra a apropriagao da
teoria/conceitos pelos docentes acerca da leitura e também a pertinéncia das propostas para a formagao
leitora dos alunos. A tabela, a seguir, demonstra em percentuais os resultados da elaboragdo das
estratégias acima mencionadas.

Tabela 01
N° de Estratégias %
Estratégias produtivas 06 83,3
Estratégias ndo- produtivas 01 16,7
Total 07 100%

Para uma melhor compreensdo acerca de tais estratégias de compreenséo leitora elaboradas, veja-se
trés das atividades propostas:

Estratégia 01:

A Esperteza da Raposa (Fabula de Esopo)

® Quando falamos sobre estratégias de leitura nos referimos a um conjunto de agbes ordenadas e dirigidas a
consecugdo de uma meta. Quanto as estratégias de compreenséo leitora, as quais dizem respeito a um conjunto de
“procedimentos que envolvem a presenga de objetivos a serem realizados, o planejamento das agdes que se
desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliagdo e possivel mudanca” ( SOLE, 1998).

Denominamos de estratégias produtivas nas aulas de leitura aquelas que levam os alunos a participarem ativamente
das aulas, levando em conta seus conhecimentos prévios e sua relagdo com os novos conhecimentos e por estratégias
nao produtivas, aquelas estratégias que ndo favorecem a interacdo / trabalho de constru¢do conjunta do saber.
Estratégias que tratam a leitura como mera decodificacdo e que em nada contribuem para a ampliagcdo dos
conhecimentos dos alunos.



A raposa estava velha demais, ja ndo conseguia cagar como antigamente. Fazia dias que néao
comia, e seu estdmago roncava de fome.

Um dia, deitda a sombra de uma arvore, a raposa comegou a sentir um cheiro delicioso de comida.
Levanatou-se e avistou uma carroga carregadinha de sardinha que ia em dire¢ao ao mercado.

Assim que viu a carroga, a raposa pensou em comer 0s peixes.

Assim que viu a raposa, o carroceiro pensou no dinheiro que ganharia com a venda daquela valiosa
pele. Sem perder tempo levantou a espingarda, fez mira e disparou.

Para sorte da raposa, além de enxergar mal, o carroceiro tinha péssima pontaria.

Para azar do carroceiro, a raposa era esperta e teve logo uma 6tima idéia: cair no chao e fingir-se
de morta. Foi o que fez.

Orgulhoso de sua faganha, o homem desceu, pegou sua caga, jogou na carroceria e seguiu viagem.

Cole a tira® que completa a historia

Estudo do texto’
Discussao/antecipac¢ao da leitura

= Retomada geral sobre as caracteristicas da fabula;
= Exploragéo do titulo;

» Por que sera que o titulo da fabula é “A Esperteza da Raposa”?

*» Qual o significado da palavra “esperteza”? Alguém poderia dar um exemplo de uma
atitude de esperteza?

= Apés a leitura individual e coletiva:
Questoes:

= A raposa e o carroceiro tinham atitudes diferentes. Por que a raposa
ficou interessada quando viu a carroga?

= E por que o carroceiro ficou interessado quando viu a raposa?

= Por que a raposa foi considerada esperta ao cair no chdo e se fingir
de morta?

= O que vocé acha que aconteceu depois que a raposa foi jogada na
carroceria? llustre o final da histéria.

= Agora leia as tiras, recorte-as e cole apenas a que completa a historia.
= ( confirmagao ou ndo das hipéteses levantadas pelos alunos )

Moral:
= Qual o significado da moral da historia: “Os gananciosos colhem o que merecem”?
= Vocé sabe o que é uma pessoa gananciosa?
* Quem apresentou atitude de ganancia?

COMPLEMENTAR

» Pesquisar no dicionario o significado da palavra “ganancia” e registrar.

® No final do texto foram apresentadas trés tiras contendo enunciados diferentes para que o aluno escolha a que melhor
se adéqua a conclusao da fabula.

10 Proposta de atividade apresentada pela professora que leciona o0 2° ano do Ensino Fundamental.



= Recortar a historia para alguém da familia.

= Aproveitar as atitudes dos personagens para discutir sobre valores éticos e morais
(relacionar a histéria com a realidade-atitude de pessoas em convivio
com outras).

Partindo do pressuposto de a leitura € um processo ativo de construgdo de conhecimentos, ou uma
atividade que implica estratégias de selecdo, antecipagao, inferéncia e verificagdo, sem as quais ndo é
possivel proficiéncia (Cf. PCNs 1998, pp.69-70), é possivel afirmar que a proposta de compreensao textual
elaborada pela professora do 2° ano sobre a fabula “A Esperteza da Raposa”, é produtiva e se enquadra
em uma proposta interativa de compreensao leitora, visto que leva os alunos a participarem da discussao
do texto e a fazerem levantamento de hipoteses, inferéncias etc.

Como se observa, a professora fez uso de estratégias de antecipagio bastante relevantes, tais como:
“Porque sera que o titulo da fabula é “A esperteza da raposa”? Esse titulo lembra outra histéria que vocés ja
leram? Qual o significado da palavra esperteza? Alguém poderia dar um exemplo de uma atitude de
esperteza? Neste sentido, concordamos com Soares (2006), ao afirmar que “...dentre outras
habilidades/capacidades a leitura inclui fazer previsdes sobre o texto, construir significados combinando
conhecimento prévio e informacgao textual”.

No que diz respeito as questdes de compreensao, a professora propiciou aos alunos um conhecimento
critico em relagao a fabula e uma visao global do texto. Para Marcuschi (2001, p.53), as perguntas globais
“..levam em conta o texto como um todo e aspectos extra-textuais,envolvendo processos inferenciais
complexos”

Com efeito, a proposta como um todo é relevante porque engloba caracteristicas de uma leitura na
perspectiva interacional de linguagem que envolve previsodes, inferéncias, questionamentos, conhecimentos
de mundo, e o mais importante, faz com que o leitor compartilhe seus conhecimentos prévios com outros
individuos.

Podemos ver isso claramente quando a professora propde que o leitor conte a histdria lida para outras
pessoas da sua familia. A atividade também promove a discussao de valores éticos e morais, importantes
para a formagéo do cidadao.

Estratégia 02

Por que crianga nao pode trabalhar?

Crianga n&o pode trabalhar por um motivo simples: por que ela esta ocupada sendo crianga. Ser crianga
é ter a liberdade de fazer uma porgcado de coisas: ir a escola, brincar, ler, praticar esportes, conviver com
outras criangas. Ser crianga € ser livre para inventar brincadeiras, fazer descobertas e, aos pouquinhos,
aprender a ler o mundo.

Quando uma crianga trabalha, ndo sobra tempo para brincar e estudar. As criangas que trabalham, ao
invés de papel e lapis, usam enxadas e pas. Em vez de conviver com outras criangas na sala de aula, elas
passam o dia cercadas de adultos suando a camisa em lavouras, em carvoarias, em lares de estranhos, em
lixdes e nas ruas.

Muitas vezes essas criangas se machucam trabalhando. Algumas carregam objetos ou sacos pesados,
que lhes dao dores nos bragos e nas costas. Outras se queimam, se cortam, ficam doentes. Para elas, a
liberdade de brincar, estudar e jogar é somente um sonho enquanto descansam para mais um dia de
trabalho...

Para garantir todas essas liberdades foram criados os direitos da crianga. No Brasil, esses direitos estéo
na lei: eles compdem o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA). Segundo o ECA, toda crianga tem
direito a vida e a saude, a liberdade e a dignidade, a convivéncia com a familia, a educagéo, ao lazer e a
muitas outras coisas.

O ECA diz com todas as letras: abaixo dos 16 anos, € proibido trabalhar. Mas estar escrito na lei ndo é
suficiente. E preciso que os governos, as familias e as empresas estejam atentas e prontas a ajudar as
criangas que trabalham, tirando-as dessas atividades, garantindo que eles possam estudar e ajudando suas
familias a acolhé-las com dignidade e carinho.



Hélio Mattar. In Folhinha/Folha de sdo Paulo, 2/3/2002.

Texto: Por que crianga nao pode trabalhar?
e Expor o titulo do texto e promover a seguinte discussao:

1. Alguém conhece ja ouviu falar sobre o titulo desse texto? “Por que crianga nao
pode trabalhar?”

2. Quem conhece alguma crianga que trabalha?E por que trabalha?
3. Vocé ja ouviu falar alguma coisa sobre o trabalho infantil?

e Entregar o texto para ser lido pelos alunos silenciosamente, em seguida em voz alta
(para facilitar o entendimento dos alunos que nao Iéem fluentemente)

e Levantar as seguintes questdes:

a) No texto diz: que ser crianga é ser livre para inventar brincadeiras, fazer
descobertas e aprender a ler o mundo. O que vocé ja inventou ou descobriu?
Vocé sabe o que é ler o mundo?

b) “A crianga que trabalha ao invés de papel e lapis usa enxada e pas”. O que isso
quer dizer?

c) “Para muitas criangas a liberdade de brincar, estudar e jogar € apenas um
sonho”. Por qué?

d) Agora vocé vai dizer o que achou de mais interessante nesse texto e por qué?

A proposta acima, a nosso ver, € produtiva porque explora a questao do titulo do texto, voltado para o
trabalho infantil e apresenta estratégias de antecipagédo relevantes para a compreenséao da leitura, a titulo
de exemplo: Quem conhece alguma crianga que trabalha? Vocé ja ouviu alguma coisa sobre trabalho
infantil? Essas perguntas possibilitam o dialogo entre professor e aluno, e, consequentemente, a construgéo
conjunta do saber. Entendemos também que tais perguntas, diferentemente das perguntas cépias e/ou de
extragao de conteudos dos textos, os alunos terao a chance de participar ativamente da discussao fazendo
uso de seus conhecimentos prévios e, o0 mais importante, tornando-se um sujeito ativo em relacdo ao que
ele lé.

Depois, a professora destaca algumas passagens do texto que levam, de fato, os alunos a refletirem
sobre a problematica do trabalho infantil, como por exemplo: A crianca que trabalha, ao invés de papel e
lapis usa enxada e pas. O que isso quer dizer?”, “Para muitas criangas a liberdade de brincar, estudar e
Jogar é apenas um sonho. Por qué? Certamente, essas perguntas sdo de natureza inferencial, uma vez que
exigem ndo apenas o conhecimento explicito no texto, mas o conhecimento textual e outros: pessoais,
contextuais, enciclopédicos, bem como regras inferenciais e analise critica para busca de respostas.

Como se observa, a professora explora o nivel metaplicito do texto, que de acordo com Colago (1999),
seria aquele que s6 pode ser construido através do conhecimento do contexto, onde o leitor faz dedugdes
sobre as intengdes do autor em relagao ao texto, realizando suposigcdes sobre a situagdo em que foi escrito.

A atividade em andlise evidencia que as questdes sugeridas pela professora propiciam a construgéo de
sentido desde o comego do texto.

Desse modo, compreendemos com Kleiman (2002) “que na aula de leitura, em estagios iniciais, o
professor serve de mediador entre o aluno e o autor. Nessa mediagéo, ele pode fornecer modelos de
estratégias especificas de leitura fazendo predigdes, perguntas e comentarios”.

O grafico a seguir demonstra a pertinéncia das estratégias de leitura e de compreensdo textual
elaboradas pelos professores-sujeitos da pesquisa.



N2 de estratégias

M Estratégias produtivas

M Estratégias ndo-produtivas

4.2. Transcrigao e andlise das aulas de leitura ministradas pelos docentes

Como ja foi frisado nos aspectos metodologicos da pesquisa foram observadas 20 horas-aula dos
professores-sujeitos da pesquisa com o intuito de perceber se eles de fato se apropriaram das teorias da
leitura discutidas durante o projeto de pesquisa e se foram capazes de trabalhar atividades de leitura de
forma produtiva, isto €, de modo que contribua para a formacgéo leitora do aluno. Dessas 20 horas-aula, 85,
7% foram consideradas como produtivas, mas em fung¢do da limitacdo do espago do presente artigo,
transcreveremos e analisaremos apenas uma aula de uma professora do 5° ano, com duragéo de 02 horas
e 30 minutos.

AULA - MENINO MALUQUINHO



Atividade de Lingua Portuguesa

Ler é viver aventura! Leia o texto e depois responda as questdes abaixo:

Prof?. Quem ja leu alguma histéria do menino maluquinho?

Als: Eu [ eu...[eu

Prof2. Vamos fazer o seguinte: leiam primeiro o texto. Que historia é essa?

Als: QUADRINHOS

Prof®: E

(( Leitura em voz alta pelos alunos))

Prof?: Vocés acham que esta precisando mesmo de um professor de portugués?
AL: Ele falou tudo errado: CROVIS...MARIA CRARA

Prof?: Tem certeza de que tem alguma coisa errada ai?

AL: Ele falou tudo com “R” CROVIS...e € CLOVES

Prof? E ndo € CROVIS? MARIA CRARA...Na:::0?

A: Nao é CLARA.

Profé.: Voces ja me disseram né o que é esse texto?

Als: JA ...QUADRINHOS.

Prof?: E os personagens dessa historia... vocés conhecem?

Als: Sim...MENINO MALUQUINHO

Prof?: E o amigo dele...JUNIN?

Als: Nao

Prof? JUNIN é esse que fala ai “ Qual é a novidade Maluquinho?

AL: MALUCO PROFESSORA, ele chama maluquinho de maluco.

Prof?: Esse amigo dele de vez em quando aparece nas historias...chama-se Junim.
Al: Professora...todo dia ele aparece na televisao.

Prof. Quem foi que escreveu esse texto ai?

Als: ZIRALDO

Pro®: Vocés conhecem histérias que ele escreveu?

AL: Professora Maluquinha.

Profa. Como é a professora maluquinha?

Al: Ela é muito doida.

Prof?: Depois ...eu vou entregar uma atividade para vocés responderem sobre o texto.



Prof2: Algum recurso ndo-verbal chamou a atengéo de vocés?

A 1: A panela na cabega dele.

Al 2: O papagaio

Al. 03: [ [mas o papagaio?

Prof. Quando utilizamos esse texto temos uma linguagem verbal que EEEEEEEEE?

Als: O texto

Prof: E a ndo-verbal?

Als: Os desenhos...

Prof?: Preste atengao no recurso nao-verbal... o que ele parece estar sentido do 1° ao 7° quadrinho?

Als: Feliz [[ alegre

Prof?: Na opiniao de vocés... 0 menino maluginho combina mais com o primeiro ou com o segundo rostinho?
(( A professora desenha as carinhas no quadro))

Prof. No ultimo quadrinho... o que a expressdo do menino mostra?

Als: Ele ta triste porque o /.../ disse que ele esta precisando de um professor de portugués.[ ele ta com raiva.
Prof®. Que novidade... o menino maluquinho tinha para contar?

A: Que ele tinha ensinado o papagaio a falar?

Prof Ele teve sucesso?

Al: Teve. /.../

((Depois a professora vai falar sobre o fenédmeno da variagao linguistica)).

A nosso ver, a aula acima fundamenta-se em uma perspectiva interacional de linguagem, uma vez que
os alunos sao instingados a participarem do estudo do texto fazendo uso de seus conhecimento prévios, e
dos conteudos presentes no texto. Entendemos que ela contribui para desenvolver a capacidade cognitiva
dos alunos em relagdo ao Género textual Histérias em Quadrinhos, aos aspectos verbais e ndo verbais e
ainda ao fendémeno da variacdo linguistica, ndo explicitado aqui em fungéo da extensdo da aula. Observa-
se uma troca de turnos ao longo de toda aula com o intuito de levar os alunos a construirem sentido a partir
do que eles lerem, ndo que a interacdo se restrinja a uma mera troca de turnos entre professores e
alunos, vai muito além disso, uma vez que se trata de um processo que presume troca, compartilhamento
de sentidos, negociagao de idéias. Nesse sentido, concordamos com BRAIT (1995, p. 2006) ao destacar
que um contexto interacional ndo € algo dado previamente, mas uma construgdo negociada no jogo de
intersubjetividades e que depende das diferentes competéncias dos participantes, de seus desejos e de
suas intencionalidades, e principalmente da maneira como a interagdo comega e se desenvolve no
intercurso interacional. Nessa mesma linha de pensamento, é possivel acreditar que a interlocugdo abre
espago para que cada um dos participantes interaja parcialmente no projeto de construgdo de sentido do
outro.

O grafico a seguir demonstra os percentuais das aulas observadas e analisadas durante a pesquisa.

N2 de Aulas

M Aulas produtivas

M Aulas ndo-produtivas
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CONCLUSOES
Diante dos resultados obtidos nesta pesquisa, concluimos que :

» Quando embasados, tedrica e metodologicamente, os professores do Ensino Fundamental de
escolas publicas sdo capazes de trabalhar a leitura dentro de uma perspectiva interacionista de
linguagem.

= As estratégias de leitura elaboradas pelos docentes — sujeitos da pesquisa - em sua maioria foram
produtivas, uma vez que possibilitaram, aos alunos, um jogo intersubjetivo com o autor do texto, ou
seja, eles nao apenas extrairam conteudos dos textos lidos ou respondem questbes de mera
decodificagdo, de livros didaticos de lingua Portuguesa, conforme acontece frequentemente nas
escolas, mas participaram  ativamente das discussdes dos textos lidos, fazendo uso de seus
conhecimentos prévios.

= A pesquisa contribuiu para que os professores - sujeitos da pesquisa- tivessem uma visdo mais
ampla acerca das estratégias e praticas de ensino de leitura e compreensao de textos no contexto
escolar, como também propiciou a eles condi¢des necessarias para que, diante de um dado texto,
fossem capazes de elaborar atividades producentes de leitura.

» Ha necessidade de se fazer a transposi¢ao dos discursos cientificos sobre as atividades linguisticas,
presos as Academias e aos Cursos de Pds- graduacgao, para o contexto escolar, mediante pesquisas
que favoregam a formagéo docente e um trabalho de lingua materna que desenvolva a competéncia
comunicativa dos aprendizes, e, mais precisamente, a capacidade destes no sentido de lerem textos
e se posicionarem, criticamente, em relagéo ao texto lido.
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