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“[...] nada, ou quase nada, nas línguas se perde, 

tudo se transforma e é observando o passado 

que se podem recuperar surpresas que o 

presente, com frequência, nos faz.”  

 

(Matos e Silva, 1991, p.12-13) 
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RESUMO 

 

A leitura é uma atividade complexa que exige do leitor a capacidade de mobilizar 

conhecimentos linguísticos, textuais, enciclopédicos e contextuais. Para se tornar leitor 

competente, o aluno precisa desenvolver habilidades que necessitam do auxílio do professor. 

Por esse viés, o presente trabalho tem como temática a leitura e a mediação docente na educação 

básica. O objetivo é analisar como ocorrem os processos de mediação em leitura na sala de aula 

de 9º Ano do Ensino Fundamental, a fim de elaborar uma proposta de intervenção que contribua 

para o desenvolvimento da competência leitora dos alunos. Para atingir esse objetivo, 

articulamos conceitos da Sociolinguística Interacionista Escolar no que respeita às pistas de 

contextualização implicadas aos processos de mediação em leitura na sala de aula; 

identificamos e descrevemos pistas de contextualização nos eventos de leitura observados; 

verificamos se os processos de mediação nos eventos de leitura em sala de aula constituem 

estratégias relevantes para o desenvolvimento da formação leitora do aluno, o que contribuiu 

para elaborarmos um Guia de Orientações Pedagógicas em Leitura para docentes do 9º ano do 

Ensino Fundamental. A fundamentação teórica foi a Teoria da Sociolinguística Interacionista 

Escolar, desenvolvida por Bortoni-Ricardo (2005), que busca compreender a interação face a 

face no aqui e agora da sala de aula. Trata-se de uma investigação etnográfica escolar, pois 

busca identificar o que acontece no dia a dia da rotina de leitura escolar, por meio da observação 

que, posteriormente, foi descrita e analisada. A abordagem da pesquisa é qualitativa, pois 

procura entender fenômenos em um contexto. O campo de pesquisa foi uma sala de aula de 9º 

Ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual Arruda Câmara, na cidade de Pombal-PB. A 

constituição do corpus compreendeu as transcrições de cinco aulas de leitura. As categorias de 

análise foram as pistas de contextualização linguísticas e extralinguísticas. Para isso, os eventos 

de leitura foram gravados para que pudéssemos analisar quais foram as pistas de 

contextualização existentes e se elas contribuíram para a produção de sentidos nos textos 

trabalhados e colaboram para o desenvolvimento da formação leitora do aluno. Os resultados 

indicam que os processos de mediação em leitura ocorreram por meio das pistas de 

contextualização produzidas na interação e que tais pistas funcionaram como estratégias 

eficientes para o desenvolvimento de competências leitoras significativas. Para a construção de 

sentidos do texto, as estratégias de mediação com uso das pistas de contextualização favorecem 

ao uso das estratégias de leitura propostas por Solé (1998). Como produto, elaboramos um Guia 

de Orientações Pedagógicas em Leitura para o 9º Ano do Ensino Fundamental, com estratégias 

de mediação, direcionado a profissionais docentes de Língua Portuguesa, bem como a alunos 

dos cursos de Licenciatura em Letras - Língua Portuguesa. O material está composto de 

atividades que podem ser adaptadas aos outros anos do Ensino Fundamental e às séries do 

Ensino Médio.  

 

Palavras-chave: leitura; mediação; Sociolinguística Interacionista Escolar; pistas de 

contextualização.  

 

 

 

  



 

ABSTRACT 

 

Reading is a complex activity that requires the reader to be able to mobilize linguistic, textual, 

encyclopedic and contextual knowledge. In order to become a competent reader, the student 

needs to develop skills that require the teacher's assistance. In this line of discussion, the present 

work has as theme reading and teacher mediation in basic education. It aims to analyze how the 

mediation processes in reading occur in the 9th grade classroom of Elementary Education, in 

order to develop an intervention proposal that contributes to the development of students' 

reading competence. To achieve this objective, we articulated concepts from Interactionist 

Sociolinguistics in Education as regards contextualization cues involved in the mediation 

processes in reading in the classroom; we identified and described contextualization cues in the 

observed reading events. We checked whether the mediation processes in reading events in the 

classroom constitute relevant strategies for the development of students' reading skills, wich 

contributed to the creation of a Guide to Pedagogical Guidances on Reading for 9th grade 

teachers of Basic Education. The theoretical basis was the Interactionist Sociolinguistics in 

Education developed by Bortoni-Ricardo (2005), which aims to understand face-to-face 

interaction in the here and now at classroom. This is a education ethnographic research, as it 

aims to identify what happens in the day-to-day routine of education reading through 

observation, which was later described and analyzed.The research approach is qualitative, as it 

seeks to understand phenomena in a context. The research field was a 9th grade classroom of 

elementary education of the State School Arruda Câmara in the city of Pombal-PB. The 

constitution of the corpus included the transcriptions of five reading classes. The categories of 

analysis were the linguistic and extralinguistic contextualization cues. For this purpose, the 

reading events were recorded so that we could analyze what were the existing contextualization 

cues and if they contributed to the production of meanings in the texts studied and collaborate 

for the development of the students' reading formation. The results indicate the mediation 

processes in reading occurred through the contextualization cues produced in interaction and 

that such cues functioned as efficient strategies for the development of significant reading skills. 

For the construction of meanings of the text, the mediation strategies with the use of 

contextualization cues favor the use of the reading strategies proposed by Solé (1998). As a 

product, we made a Guide to Pedagogical Guidances on Reading for the 9th grade of 

Elementary Education, with mediation strategies, aimed at Portuguese Language teaching 

professionals, as well as students of the Language Studies courses - Portuguese Language. The 

material is composed of activities that can be adapted to other grades of basic education. 

 

Keywords: reading; mediation; Interactionist Sociolinguistics in Education; contextualization 

cues. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

A leitura é uma atividade importante para o desenvolvimento humano e, ao longo dos 

anos, tem sido objeto de discussão e pesquisa. Isso acontece porque a sua importância relaciona-

se ao processo de aquisição de conhecimento, a exemplo do desenvolvimento da linguagem, da 

expansão do vocabulário, da melhoria da compreensão e da capacidade de expressão, além de 

possibilitar o saber sobre as diferenças linguísticas. Nesse contexto, houve avanços 

significativos no estudo da leitura, mas continua evoluindo com o surgimento de novas 

tecnologias e abordagens, expandindo as possibilidades e os benefícios dessa atividade 

essencial ao ser humano. 

Concebemos que o ato de ler implica construir sentidos com base no texto. Para que isso 

aconteça de maneira satisfatória, o leitor estabelece uma relação entre as informações do texto 

e os seus conhecimentos. Nesse diálogo, trabalha inferencialmente significados implícitos, faz 

conexões com as experiências pessoais e suposições, refletindo sobre o texto. Nessa direção, a 

leitura é uma atividade sociointerativa que implica a interação entre leitor e autor, cada um tem 

seus objetivos, suas expectativas e conhecimentos. Portanto, a realização de uma leitura que 

submerge a superfície do texto, requer do leitor esforço e habilidades. 

Nesse sentido, o processo de compreensão de textos é complexo. Para que o aluno seja 

capaz de desenvolver a competência leitora, no sentido de realizar leitura produtiva, a mediação 

docente é indispensável. Essa mediação se caracteriza como uma estratégia pedagógica que se 

realiza pela intervenção do professor no sentido de adjuvar o aluno no processo de produção de 

sentidos do texto e colabora com o desenvolvimento da aprendizagem por meio do diálogo, 

estimulando-o para a construção da compreensão textual. 

São muitos os recursos bibliográficos que tratam sobre leitura e sua importância para se 

viver na complexa sociedade de hoje, onde as mudanças sociais ocorrem de forma acelerada, o 

que exige imediata adaptação dos sujeitos. E, nesse cenário, entra o papel da escola de promover 

situações que oportunizem aos alunos a atuarem como protagonistas do seu processo de 

formação leitora. A mediação docente é uma atividade que propicia a construção de 

conhecimentos para o aluno e contribui para o desenvolvimento de habilidades leitoras, 

promovendo o envolvimento deles em eventos de leitura. 

Como professora da rede de ensino do estado da Paraíba, na cidade de Pombal, com 

inquietações advindas da experiência de sala de aula no que diz respeito às dificuldades que os 

alunos apresentam em realizar leituras que submergem à superfície textual, nas aulas de Língua 

Portuguesa, propus-me desenvolver uma pesquisa que pudesse contribuir para o aprimoramento 
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da competência leitora dos alunos e, ao mesmo tempo, oferecer subsídio pedagógico aos 

professores em relação aos processos de mediação em eventos de leitura. 

Nessa direção, esta pesquisa se propõe a responder ao seguinte questionamento: como 

ocorrem os processos de mediação docente1 em eventos de leitura na sala de aula? Ao lado deste 

questionamento, também queremos saber se esses processos de mediação promovem uma 

leitura produtiva, ou seja, se contribuem para a produção de sentidos. Com base na análise das 

respostas obtidas durante a investigação, almejamos propor um Guia de Orientações 

Pedagógicas direcionado aos docentes do 90 ano do Ensino Fundamental com estratégias de 

mediação que servirão de auxílio ao trabalho de formação leitora. 

Partimos, incialmente, do pressuposto de que os processos de mediação em eventos de 

leitura no 9º ano do Ensino Fundamental ocorrem por meio de pistas de contextualização2 

produzidas na interação entre professor e aluno na sala de aula, cuja intenção é convidar o aluno 

a participar do evento de forma a construir sentidos no texto objeto de estudo. 

E também consideramos que os processos de mediação em eventos de leitura 

configuram como estratégias facilitadoras do trabalho com leitura em sala de aula e promovem 

o desenvolvimento de competências leitoras significativas e satisfatórias no contexto das 

possibilidades de uma leitura produtiva. 

Nessa perspectiva, traçamos como objetivo geral: analisar como ocorrem os processos 

de mediação em eventos de leitura na sala de aula de 9º Ano do Ensino Fundamental, a fim de 

elaborar uma proposta de intervenção que contribua para o desenvolvimento da competência 

leitora. E como objetivos específicos: articular conceitos da Sociolinguística Interacionista 

Escolar no que respeita às pistas de contextualização implicadas aos processos de mediação em 

leitura na sala de aula; identificar e descrever pistas de contextualização nos eventos de leitura 

observados; verificar se os processos de mediação nos eventos de leitura em sala de aula 

constituem estratégias relevantes para o desenvolvimento da formação leitora do aluno; 

elaborar um Guia de Orientações Pedagógicas em Leitura para docentes do 90 ano do Ensino 

Fundamental.  

 

1 Além da mediação docente, existe também a mediação discente em sala de aula, conforme Nogueira (2018). É 

possível identificar, no decorrer deste trabalho, o aluno agindo como mediador. No entanto, é importante esclarecer 

que o foco desta pesquisa é entender como ocorrem os processos da mediação do professor em sala de aula durante 

as aulas de leitura. 
2 As pistas de contextualização são recursos linguísticos e extralinguísticos que emergem nos encontros de 

interação face a face. Os participantes interagem por meio de pistas de contextualização verbais e não verbais.  

Trataremos de forma detalhada sobre esse conceito na seção 3.5 As pistas de contextualização, deste trabalho. 

Como indicação de leitura, sugerimos a obra Sociolinguística Interacional – Branca Telles Ribeiro e Pedro M. 

Garcez. 
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Nesse sentido, para a fundamentação teórica da pesquisa, buscamos embasamento na 

teoria da Sociolinguística Interacionista Escolar desenvolvida por Bortoni-Ricardo (2005), 

cujos estudos buscam compreender o que acontece entre interlocutores em uma interação face 

a face no ambiente escolar, assim dizendo, os enquadres interativos3 que emergem no aqui e 

agora durante a aula entre professor e aluno. Essa teoria foi inspirada nas reflexões da 

Sociolinguística Interacional desenvolvidas por Gumperz (1982) e estudada por Ribeiro e 

Garcez (2002) aqui no Brasil. Ao lado dessa teoria, dialogaremos com os estudos sobre leitura 

desenvolvidos por Bortoni-Ricardo et al. (2012), Rojo (2004), Kleiman (2013), Koch e Elias 

(2008) e Fiorin (2004). Tais teorias são bastante significativas para compreendermos a 

realização da atividade de leitura, bem como o processo de mediação no ensino de leitura.  

Além de ser pela interação entre professor-aluno que ocorre a mediação, é pela interação 

entre autor-texto-leitor que se dá a constituição de sentidos do texto. O texto permite possíveis 

significados apenas construído com a interação do leitor. Portanto, é papel da escola propiciar 

o desenvolvimento de habilidades leitoras ao aluno de modo que ele se torne capaz de ler com 

eficiência, consciente do processo interativo. No entanto, a mediação do professor é uma 

atividade que implica a construção do conhecimento do aluno em aprender a ler os mais 

variados textos. 

No contexto do Mestrado Profissional em Letras, esta investigação se insere na linha de 

pesquisa Estudos da Linguagem e Práticas Sociais, uma vez que se baseia nos estudos 

sociolinguísticos interacionistas voltados ao contexto escolar. É uma investigação etnográfica 

escolar com abordagem qualitativa. A constituição do corpus compreendeu transcrições de 

aulas de leitura4, cujos sujeitos colaboradores foram 01 professor e 30 alunos. Desse corpus 

exploramos como categoria de análise as pistas de contextualização linguísticas, 

paralinguísticas, prosódicas e não verbais. O campo de pesquisa foi uma sala de aula de 9º Ano 

do Ensino Fundamental da Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Arruda Câmara, 

localizada na cidade de Pombal-PB. 

Consideramos a escola um espaço legítimo para o desenvolvimento do trabalho com a 

leitura, de modo planejado e fundamentado, para que os alunos sintam interesse em ler e 

 

3 O termo enquadre, de acordo com Ribeiro e Garcez (2002), refere-se à atividade que está sendo realizada no 

momento interacional, manifesta-se nas interações verbais e não verbais e demanda interpretação. Por exemplo, 

uma criança precisa entender se a forma como a outra toca nela encontra-se no enquadre da brincadeira ou é uma 

provocação. Conferir o tópico 3.6 Os enquadres interativos, neste trabalho, para aprofundar o entendimento. 

Indicamos também a obra Sociolinguística Interacional – Branca Telles Ribeiro e Pedro M. Garcez. 
4 Ao classificarmos como aulas os eventos de leitura no componente curricular Língua Portuguesa, tomamos por 

norte a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018) que contempla no componente Língua Portuguesa, o eixo 

leitura. Entendemos, então, que tais eventos ocorrem em aulas direcionadas ao trabalho com leitura.  
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desenvolvam a competência para realizar leitura não só crítica e reflexiva, mas também 

prazerosa. 

Nesse sentido, a presente pesquisa se justifica, em primeiro lugar, por privilegiar o 

trabalho com leitura em sala de aula, atividade indispensável para promover no aluno a 

capacidade de se relacionar e agir no mundo de maneira reflexiva, pois a leitura amplia o 

conhecimento e o entendimento do mundo, das pessoas e das diferentes situações. Além disso, 

a prática da leitura contribui para o desenvolvimento do pensamento crítico, da capacidade de 

argumentação e da comunicação verbal e escrita.  

A sala de aula é um espaço fundamental para o desenvolvimento da competência leitora. 

É nesse ambiente que o sujeito tem a oportunidade de se deparar com os diversos textos e 

aprender por meio da realização de atividades planejadas com a finalidade de promover os 

conhecimentos e o desenvolvimento das habilidades leitoras, desde as básicas até as mais 

complexas do processo de leitura.  

A leitura do texto exige, inicialmente, a habilidade de decodificar e reconhecer as 

palavras escritas no texto e, ao mesmo tempo atribuir-lhes sentido. Mas a leitura ultrapassa 

esses limites e se dá na interação “autor-leitor-texto-mundo” (Freitas, 2012). Nessa perspectiva, 

a compreensão leitora se dá em um processo complexo que, de forma sistematizada, se organiza 

pelo reconhecimento do signo, pela compreensão do vocabulário pela relação conectiva entre 

palavras, frases e parágrafos, pela capacidade de realizar inferências, de compreender o 

implícito e de estabelecer conexões entre o conhecimento enciclopédico e as pistas contextuais 

deixadas no texto. Isso é importante para compreender além do que está na superfície do texto, 

sob um olhar crítico, buscar entender suas implicações. Assim, ao realizar uma leitura, o leitor 

mobiliza conhecimentos linguísticos, textuais, enciclopédicos, intertextuais e contextuais.   

Em segundo lugar, também se justifica por destacar a mediação docente como uma ação 

de apoio ao leitor para o desenvolvimento da competência leitora. Nesse sentido, orientações, 

instruções e exercícios prolongados não são desenvolvidos aleatoriamente, mas previamente 

planejados. E, ao professor, cabe oportunizar ao aluno a construção de saberes por meio da 

mediação construída na interação, nos questionamentos, sugestões, solicitando explicações 

sobre informações ausentes no texto, refutando, concordando e negociando sentidos por meio 

de pistas deixadas no texto (Moura; Martins, 2012). 

Nessa perspectiva, a mediação implica estratégias didáticas do professor, de modo que 

exercite a compreensão do aluno, ao mesmo em tempo em que o estimule a verbalizar o 

pensamento ativado com base na leitura. Quando o aluno verbaliza os conhecimentos ativados, 
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o mediador pode direcioná-lo, compartilhando saberes e produzindo uma compreensão mais 

eficaz. 

Nesse sentido, é relevante investigar como ocorre a produtividade da leitura por meio 

da intervenção docente com enfoque nas pistas de contextualização na sala de aula, uma vez 

que nos permite a possibilidade de usar estratégias que possam contribuir para melhores 

resultados nas avaliações em larga escala, a exemplo do Sistema de Avaliação da Educação 

Básica – SAEB, o que também agrega valor a esta proposta.  

De acordo com o site5 do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 

Teixeira - Inep, o SAEB se constitui por um conjunto de avaliações que são aplicadas, 

externamente, em grande escala, a cada dois anos nas escolas da rede pública e em uma amostra 

da rede privada, com alunos do 5º Ano e do 9º Ano do Ensino Fundamental e da 3ª Série do 

Ensino Médio. O objetivo do SAEB é permitir ao Inep, uma análise da educação básica no 

Brasil para identificar aspectos que podem influenciar no rendimento escolar dos estudantes.  

Os resultados das provas de Língua Portuguesa, com destaque a leitura, e de Matemática 

com a resolução de problemas, são demonstrados por meio de uma escala de proficiência. A 

partir deles, o SAEB permite que as escolas avaliem a qualidade do ensino oferecido aos 

estudantes. Ademais, os dados obtidos por meio dos resultados oferecem contribuições para 

elaborar, monitorar e aprimorar políticas educacionais em todo o país.  

Em 2019, o último dado atualizado pelo Inep, da Escola Estadual de Ensino 

Fundamental e Médio “Arruda Câmara”, prova que, dos 124 alunos matriculados no 9º Ano do 

Ensino Fundamental, 111 participaram da avaliação de Língua Portuguesa. Para essa 

modalidade, a escola atingiu um percentual de participação de 89.52% dos alunos. A média, 

dos estudantes, na proficiência de Língua Portuguesa foi de 265,74. E a média geral das escolas 

estaduais, situadas no mesmo município, foi de 258,84. Esse dado revela que a escola tem feito 

um trabalho diferenciado em ralação às outras escolas, no que diz respeito à formação de 

competência leitora do aluno, mas que é preciso trabalhar as dificuldades apresentadas pelo 

resultado dos alunos, pois é importante destacar que 8,72% dos estudantes avaliados obtiveram 

um desempenho menor que 200, o que corresponde ao nível 0 de proficiência. De acordo com 

o boletim SAEB da Escola, o desempenho menor que 200 na descrição do nível indica que os 

alunos “ainda não demonstram habilidades muito elementares” (SAEB, 2019, s/p). E apenas 

1,72% atingiram o nível 7 de proficiência, na escala de 0 a 8, o que indica serem capazes de: 

“localizar informações explícitas, ideia principal e expressão que causa humor em contos, 

 

5
 https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb 

https://www.gov.br/inep/pt-br
https://www.gov.br/inep/pt-br
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crônicas e artigos de opinião. Identificar variantes linguísticas em letras de música. Reconhecer 

a finalidade e a relação de sentido estabelecida por conjunções em lendas e crônicas”, além de 

habilidades de outros níveis. (SAEB, 2019, s/p). 

Portanto, os resultados do SAEB, no Ensino Fundamental – anos finais, para a Escola 

Arruda Câmara, indicam que é essencial desenvolver um trabalho voltado às estratégias de 

mediação em leitura na aula de Língua Portuguesa, para que os alunos desenvolvam a 

competência leitora em um processo contínuo e progressivo, começando de um nível mais 

elementar para os mais elevados de compreensão leitora, de forma consciente.  

Com o intuito de fazer um levantamento de pesquisas realizadas sobre mediação e 

leitura nas aulas de Língua Portuguesa, tendo por base teórica a Sociolinguística Interacionista 

Escolar, selecionamos as plataformas de publicações de artigos científicos e dissertações, como 

Google Acadêmico6 e Catálogo de Teses e Dissertações da Capes7. 

Para a realização da busca no Google Acadêmico, utilizamos os descritores associados 

do operador booleano and, em letras maiúsculas, os quais foram inseridos no campo de busca 

da seguinte maneira: interação em sala de aula AND leitura AND mediação AND pistas de 

contextualização AND Língua Portuguesa AND Sociolinguística Interacionista Escolar.  

A seleção do operador booleano and foi feita devido à relevância do seu uso na estratégia 

de busca. Esse operador atua como uma ferramenta essencial que une termos de interesse na 

pesquisa, desempenhando um papel importante na melhoria da precisão da busca. Ele é 

escolhido quando o pesquisador deseja encontrar artigos que contenham todos os termos 

pesquisados, assegurando uma pesquisa mais abrangente e específica ao mesmo tempo (Freitas 

et al., 2023). 

A busca realizada no Google Acadêmico, com base nos filtros aplicados no período 

específico de 2012 a 2023, encontrou 2.000 resultados. Delimitamos o início do período 

específico de 2012 devido ao fato de que neste ano a pesquisadora brasileira Stella Maris 

Bortoni-Ricardo publicou a sua obra Leitura e mediação pedagógica que traz significativas 

contribuições aos professores de Língua Portuguesa para atuarem como mediadores nos eventos 

de leitura, pelo viés dos estudos da Sociolinguística Interacionista Escolar. Essa obra tem 

oferecido conhecimentos relevantes aos professores e pesquisadores que se dedicam aos 

estudos sobre a mediação pedagógica em leitura. 

Observamos a contribuição de Bortoni-Ricardo (2008) para oferecer aos professores 

subsídios que acoplam informações e sugestões para o ensino de leitura na educação básica 

 

6Disponível em: https://scholar.google.com.br/?hl=pt. Acesso em 15 set. 2023 
7 Disponível em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso em 15 set. 2023 

https://scholar.google.com.br/?hl=pt
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mesmo antes de 2012. Da série Ensinar leitura e escrita no Ensino Fundamental, coordenada 

pela autora, encontramos as obras: Falar, ler e escrever em sala de aula - do período pós-

alfabetização ao 50 ano e A construção da leitura e da escrita – do 60 ao 90 ano do Ensino 

Fundamental, ambas publicadas em 2008. Encontramos também, a obra Formação do professor 

como agente letrador, de Stella Maris Bortoni-Ricardo; Veruska Ribeiro Machado e Salete 

Flôres Castanheira, publicada em 2010. Todo o material reúne, além do aporte teórico, 

sugestões de atividades para o trabalho com leitura, para serem realizadas na sala de aula, 

levando em consideração que ao chegar na escola os alunos detêm saberes sociolinguísticos. 

Esses saberes devem ser integrados às práticas de letramento em sala de aula.  

O Google Acadêmico oferece vastos resultados. Entre os 2.000 encontrados, estão as 

monografias, os trabalhos de conclusão de curso, artigos, capítulos de e-book e dissertações. 

Aparecem, ainda, aqueles que apresentam os descritores mencionados, mas não têm nenhuma 

relação com a pesquisa que está sendo desenvolvida, portanto não foram mencionados neste 

trabalho. Aplicamos o critério de exclusão, delimitando apenas a seleção dos artigos e dos 

capítulos de e-book que se relacionam com a pesquisa que estamos desenvolvendo. As 

dissertações foram selecionadas da plataforma Sucupira. 

Para tanto, os critérios de exclusão que determinaram quais trabalhos ou estudos seriam 

considerados nesta pesquisa, se deu por meio da leitura dos resumos. Assim, identificamos os 

estudos que se relacionam à mediação docente nos eventos de leitura no Ensino Fundamental, 

especificamente, aqueles que têm preceitos na Sociolinguística Interacionista Escolar. Com 

foco nesta observação, foram selecionados os seguintes artigos encontrados no Google 

Acadêmico. 

 

Quadro 1: Artigos e capítulos 2012 a 2023 

Ano de 

publicação 

Autor (es) Título 

 

 

 

 

2014 

DUARTE, Kelly Cristine 

Ferreira Prado; PANIAGO, 

Maria de Lourdes Faria dos 

Santos.  

Mediação Pedagógica: compartilhamento de 

caminhos da compreensão leitora 

 

 

CARDOZO, Flávia Campos; 

PEREIRA, Marli 

Hermenegilda; IMENES, 

Thatiana do Santos 

Nascimento. 

O trabalho do professor como agente letrador em 

turmas do 6° ano do ensino fundamental 

 

 

 

 

2019 

NOGUEIRA, Ruthlana Dutra; 

LIMA ARRAIS, Maria 

Nazareth de. 

 

Leitura e mediação: uma análise das estratégias de 

mediação utilizadas em uma aula de leitura no 6º ano 

do ensino fundamental  
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LIMA, Jaerly Dias Rolim de; 

LIMA ARRAIS, Maria 

Nazareth de. 

Enquadres interativos de conhecimento em uma aula 

de leitura em uma turma de 7º ano do ensino 

fundamental. 

2021 BEZERRA, Jaqueline de Jesus. Estratégias de mediação no processo de 

contextualização da leitura em sala de aula. 

Fonte: dados da pesquisa, 2023. 

 

Nos anos de 2012, 2013, 2015, 2016, 2017, 2022 e 2023 não encontramos artigos ou 

capítulos que estão relacionados com a nossa pesquisa no Google Acadêmico.  

Os trabalhos selecionados têm como tema mediação e leitura e têm embasamento 

teórico da Sociolinguística Interacionista Escolar. As pesquisas apresentadas oferecem 

contribuições relevantes ao ensino de língua materna, principalmente no que se refere ao ensino 

de leitura, levando em consideração as estratégias de mediação que facilitam a compreensão e 

cooperam na formação leitora do aluno.  

Em consulta realizada na plataforma periódicos Capes, catálogo de teses e dissertações, 

usando o descritor Mediação e leitura no Ensino Fundamental, encontramos 305 resultados 

para a busca no dia 22 de setembro de 2023. Ao refinarmos a pesquisa para dissertações de 

mestrado profissional, obtivemos 116 resultados. Ao delimitarmos a pesquisa aos últimos cinco 

anos, de 2018 a 2023, selecionando a Área de conhecimento Língua Portuguesa, encontramos 

70 resultados e quando refinamos ao nome do programa Letras e à área de concentração de 

Linguagens e letramentos obtivemos 68 resultados, mas não apareceram resultados para os anos 

de 2021, 2022 e 2023.  

Como critério de exclusão, utilizamos os descritores que se apresentam nos títulos dos 

trabalhos como mediação e leitura, a mediação docente na formação do leitor. Também 

realizamos a leitura dos resumos das dissertações e foram contemplados os trabalhos que 

apresentam a temática leitura e mediação docente com foco em estratégias que colaboram para 

a formação leitora do aluno, e têm embasamento teórico na Sociolinguística Interacionista 

Escolar. 

Norteados pelo critério de exclusão, uma dissertação selecionada na plataforma 

Sucupira foi: Mediação e leitura: análise das intervenções docentes e da participação discente 

no 80 ano do Ensino Fundamental8, escrita por Nogueira, publicada em 2018, cuja 

fundamentação teórica é a Sociolinguística Interacionista Escolar, a mesma perspectiva do 

nosso trabalho.  

 

8 Disponível em: 

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?po

pup=true&id_trabalho=7193436. Acesso em: 22 set 2023. 

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=7193436
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=7193436
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A pesquisa de Nogueira (2018) traz uma análise da mediação docente em eventos de 

leitura, identifica estratégias utilizadas pelo professor no processo de mediação, assim como as 

convenções de contextualização e os enquadres interativos. Traz também uma abordagem sobre 

as pistas de contextualização e apresenta uma proposta de intervenção didática para o trabalho 

com a leitura e a mediação em sala de aula. No entanto, essa pesquisa se diferencia da que 

desenvolvemos no que se refere à metodologia e à quantidade de categorias de investigação, 

uma vez que Nogueira (2018) trabalha apenas com pistas linguísticas. Nos eventos de leitura 

que observamos, identificamos as pistas de contextualização linguísticas e extralinguísticas e 

analisamos se elas constituem estratégias que contribuem para o desenvolvimento da formação 

leitora do aluno. 

Outra dissertação que selecionamos da plataforma Sucupira foi Mediação docente na 

formação do leitor no ensino fundamental II9, de Lima, publicada no ano de 2019. O estudo, 

além de promover reflexões sobre práticas pedagógicas que promovem a formação leitora dos 

alunos, apresenta uma proposta de intervenção direcionada a docentes do Ensino Fundamental 

II com variados gêneros textuais. As atividades propostas foram elaboradas a partir de textos 

que abordam temáticas correlacionadas às práticas cotidianas dos alunos. Por ser uma pesquisa 

bibliográfica e documental, se difere da nossa que é etnográfica e qualitativa. Através da 

observação dos eventos de leitura e posteriormente, por meio da análise, buscamos identificar 

o que acontece no dia a dia do ambiente escolar com a intenção de elaboramos um material 

técnico destinado aos docentes. 

Também selecionamos da mesma plataforma, a dissertação Mediação e leitura do texto 

multissemiótico em uma turma de sexto ano10, de Sousa. A publicação do trabalho ocorreu no 

ano 2020 e traz uma discussão sobre o ensino de leitura e a importância da mediação docente 

para formar leitores competentes, destacando a importância dos procedimentos do antes, 

durante e depois da leitura. Além dos estudos teóricos, foi aplicada uma proposta de intervenção 

pedagógica, com a utilização de uma sequência didática que se constituiu com estratégias de 

mediação em leitura e resultou em um caderno que pode auxiliar professores no ensino de 

leitura. A pesquisa se diferencia da que desenvolvemos no que se refere à metodologia, também 

por trabalhar apenas com as estratégias de leitura de Solé (1998) e não trabalhar com as pistas 

 

9 Disponível em: 

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?po

pup=true&id_trabalho=10940354. Acesso em: 22 set 2023. 
10Disponível em: 

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?po

pup=true&id_trabalho=10627434. Acesso em: 22 set 2023. 

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=10940354
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=10940354
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=10627434
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=10627434
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de contextualização. Nos eventos de leitura que observamos, identificamos as pistas de 

contextualização, que emergiram durante a mediação, e analisamos se elas constituem 

estratégias eficientes para a formação leitora do aluno.  

Existe uma diferença das pesquisas selecionadas e descritas para esta pesquisa. Nesta, 

analisamos como ocorrem os processos de mediação em leitura, com atenção às pistas de 

contextualização linguísticas e extralinguística que atuam como estratégias no trabalho com a 

leitura e contribuem para a exploração das estratégias de leitura propostas por Solé (1998). 

Também apresenta um material técnico que contempla as estratégias de mediação e de leitura 

para colaborar com o fazer pedagógico do professor e, consequentemente, com o 

desenvolvimento da competência leitora dos alunos.  

Para uma leitura que conduza o leitor pelos passos teórico-metodológicos da 

investigação, este trabalho é composto por sete capítulos: o primeiro constitui esta introdução, 

que traz uma discussão sobre a temática, os questionamentos da pesquisa, os objetivos, a 

validação da fundamentação teórica, os aspectos metodológicos, a justificativa, um panorama 

sobre dados estatísticos de aprendizagem em Língua Portuguesa apresentados pelo SAEB no 

que se refere à participação e desempenho dos estudantes da escola, campo da pesquisa e um 

retrato descritivo da organização textual e discursiva da pesquisa. 

No segundo capítulo, discorremos sobre principais correntes da Sociolinguística: a 

Sociolinguística Variacionista, a Sociolinguística Interacional e a Sociolinguística 

Interacionista Escolar. Fazemos uma explanação sobre o surgimento e a base teórica que cada 

uma apresenta, bem como das contribuições importantes para o ensino. Para tais discussões, 

tomamos por base os estudos de William Labov, desenvolvidos na década de 1960, reiterados 

por Bortoni-Ricardo (2014), os estudos de Gumperz (1982), apresentados por Ribeiro e Garcez 

(2002) e os estudos de Bortoni-Ricardo (2005).  

No terceiro capítulo, realizamos reflexões teórico-metodológicas sobre leitura e 

mediação. Discorremos, inicialmente, sobre as concepções de leitura e as mudanças que têm 

ocorrido com o passar do tempo e com as contribuições da pesquisa sobre o ato de ler com base 

nos estudos de Rojo (2004), Kleiman (2013), Koch e Elias (2008) e Fiorin (2004), já 

apresentando também uma reflexão sobre a construção de sentidos e a importância da leitura 

na formação do aluno. Fazemos uma abordagem sobre as orientações dadas pela Base Nacional 

Comum Curricular, BNCC (2018) ao ensino de leitura no Ensino Fundamental. Discutimos 

sobre a mediação pedagógica e o desenvolvimento da competência leitora sob a perspectiva de 

Bortoni-Ricardo et al. (2012). Em seguida, discorremos sobre a mediação pedagógica e o 

desenvolvimento da competência leitora, bem como sobre o papel do professor como facilitador 
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do processo de compreensão seguindo as reflexões de Moura e Martins (2012), Marcuschi 

(2008), Kleiman (2002) e Solé (1998) e, por último, destacamos as pistas de contextualização 

e os enquadres interativos com base nas reflexões de Gumperz ([1982] 2002), Goffman ([1964] 

2002), Tannen e Wallat ([1987] 2002) e Bortoni-Ricardo (2005).  

O quarto capítulo é composto pela metodologia da pesquisa, onde apresentamos o tipo, 

a natureza e a abordagem da pesquisa fundamentados nos estudos de André (2005), Bortoni-

Ricardo (2005) e Bortoni-Ricardo (2008), realizamos uma descrição do campo da pesquisa, 

apresentamos os sujeitos colaboradores e os procedimentos para o trabalho com seres humanos, 

abordamos como aconteceu o trabalho de campo, o levantamento e a seleção do corpus, fazendo 

uma exposição sobre os instrumentos e a técnica de pesquisa a partir dos fundamentos teóricos 

de Prodanov (2013) e Marconi e Lakatos (2017). Em seguida apresentamos as categorias e os 

critérios de análise, essenciais para selecionar e analisar o corpus da pesquisa. 

No quinto capítulo, desenvolvemos a análise das aulas que foram observadas, filmadas 

e transcritas com base nas reflexões apresentadas por Bortoni Ricardo (2005), Bortoni-Ricardo 

et al. (2012), Tannen; Wallat ([1987] 2002), Ribeiro; Garcez (2002), Vygotsky (1991), Bortoni-

Ricardo; Machado; Castanheira (2010) e Solé (1998). A intenção foi identificar e descrever as 

pistas de contextualização que emergem nos eventos de leitura observados e verificar se os 

processos de mediação nos eventos de leitura em sala de aula constituem estratégias relevantes 

para o desenvolvimento da formação leitora do aluno. 

O sexto capítulo destina-se à apresentação do material técnico como proposta de 

intervenção, elaborado sob a forma de um Guia de Orientações Pedagógicas em Leitura, 

intitulado: Formando leitores: estratégias pedagógicas para o aqui e agora dos eventos de 

leitura na sala de aula. O material está direcionado tanto aos docentes que estão atuando, como 

aos discentes que estão em formação nos cursos de Licenciatura em Letras, Língua Portuguesa. 

Tal manual apresenta estratégias de mediação aplicáveis ao 9º ano do Ensino Fundamental, mas 

que podem ser adaptadas aos outros anos do Ensino Fundamental e às séries do Ensino Médio. 

Por último, fazemos as considerações finais onde apresentamos os resultados da 

pesquisa, bem como a compreensão que o estudo nos possibilitou. Após este texto, encontram-

se as referências das quais nos valemos para subsidiar o desenvolvimento desta pesquisa; 

seguidas dos apêndices e dos anexos.  
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2 CONTRIBUIÇÕES DA SOCIOLINGUÍSTICA PARA COMPREENDER O AQUI E 

AGORA NOS EVENTOS DE LEITURA 

 

Este capítulo está organizado em três seções: a Sociolinguística Variacionista11, a 

Sociolinguística Interacional e a Sociolinguística Interacionista Escolar, na intenção de atender 

ao primeiro objetivo específico elaborado para esta pesquisa, a saber: articular conceitos da 

Sociolinguística Interacionista Escolar no que respeita às pistas de contextualização implicados 

aos processos de mediação de leitura na sala de aula. Nesse sentido, a primeira seção se organiza 

com base nos estudos sobre a Sociolinguística Variacionista de William Labov, realizados a 

partir da década de 1960, apresentados por Bortoni-Ricardo (2014). Já na segunda seção, 

discorremos sobre a Sociolinguística Interacional desenvolvida por Gumperz (1982) com base 

nos estudos apresentados por Ribeiro e Garcez (2002). E na terceira seção, apresentamos as 

abordagens voltadas à Sociolinguística Interacionista Escolar da renomada pesquisadora 

brasileira, Bortoni-Ricardo (2005). 

 

2.1 A SOCIOLINGUÍSTICA VARIACIONISTA 

 

Em meados do século XX, permeada pelo relativismo cultural e pela heterogeneidade 

linguística, pressupostos básicos da Linguística Estruturalista, emerge a Sociolinguística, 

quando já havia vários linguistas que desenvolviam teorias de natureza sociolinguística e 

consideravam as condições em que a fala era produzida, não a dissociando do contexto 

sociocultural do falante. Dessa forma, os estudos linguísticos passam a se interessar não apenas 

pela língua em sua estrutura, mas pelo seu uso na interação social. 

De acordo com Bortoni-Ricardo (2014), a Sociolinguística é uma ciência autônoma e 

tem caráter interdisciplinar, pois se articula com outras ciências humanas. No início, o que 

motivou a pesquisa sociolinguística “foi a constatação de que crianças oriundas de grupos 

linguísticos minoritários apresentavam desempenho escolar muito inferior ao das crianças 

provenientes de classe média e classe alta” (Bortoni-Ricardo, 2014, p.12). 

 

11 A teoria da Sociolinguística Variacionista não é foco para esta pesquisa. No entanto, entendemos que é 

importante discorrer sobre esta vertente porque é com ela que se inicia os estudos sociolinguísticos. Desse modo, 

vale destacar que, com base na Sociolinguística Variacionista, houve inspiração para o desenvolvimento dos 

estudos voltados à Sociolinguística Interacional, base para as pesquisas de Stella Maris Bortoni-Ricardo, ao 

desenvolver a teoria da Sociolinguística Interacionista Escolar. É a partir dos aportes teóricos dessas duas últimas 

vertentes da Sociolinguística que teremos suporte para a construção desta pesquisa. 
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Os estudos da Sociolinguística se consolidavam na descrição da variação e dos 

processos em fenômeno de mudança, inerentes à língua. Como disciplina, seus estudos buscam 

compreender os aspectos da comunicação verbal nas sociedades humanas. Em especial, 

preocupa-se com a forma como a comunicação interfere nas relações de poder e dominação e 

transmissão de cultura ao mesmo tempo em que os reflete. 

Em 1963, William Labov, por meio de um estudo em que analisa o inglês falado da ilha 

de Martha’Vineyard, Massachusetts nos Estados Unidos, enfatiza a importância dos fatores 

sociais numa relação com a variação linguística. Assim, “Labov consegue evidenciar a relação 

entre fatores como idade, sexo, ocupação, origem étnica e atitude ao comportamento linguístico 

manifesto dos vineyardenses, mais concretamente, à pronúncia de determinados fones do 

inglês” (Freitag; Lima, 2010, p.15). 

Nesse sentido, o comportamento linguístico próprio de cada indivíduo é estabelecido 

pelo grupo de interação social e, quando há inovações, a mudança só ocorre se a comunidade 

de fala aceitar determinado uso, daí diz-se que o indivíduo é um ser estratificado e vem a noção 

de heterogeneidade sistemática. A heterogeneidade estruturada que existe em uma comunidade 

de fala é legítima, e o domínio que um falante nativo tem das estruturas heterogêneas pode ser 

considerado parte da competência monolíngue do falante e não como multidialetismo, como 

afirma Bortoni-Ricardo (2014). 

Os fenômenos heterogêneos do comportamento linguístico variam entre enunciados que 

são produzidos, entre falantes e até de um estilo para outro pelo mesmo falante, o que é 

investigado pela Sociolinguística correlacional. Nesse sentido, Bortoni-Ricardo (2014, p. 53), 

postula que: 

 

[...] a correlação pode-se dar entre essas regras variáveis com: 1. Fatos 

linguísticos a elas associados, como o contexto em que ocorrem, no âmbito da 

frase ou do texto; 2. Fatos não linguísticos, quase sempre de natureza 

demográfica, que caracterizam o falante, tais como estrato socioeconômico, 

nível de escolaridade, gênero, faixa etária, proveniência regional etc., ou ainda 

3. Com dimensões processuais na interação, como grau de atenção, 

formalidade, deferência etc. 

 

 

Podemos observar que a Sociolinguística Variacionista estuda os padrões sistemáticos 

de variação na sociedade, com o objetivo de identificar nos eventos de fala, como e por que são 

produzidos a partir de uma análise de fatos linguísticos, não linguísticos e o contexto social em 

que a comunicação ocorre, o qual determina o nível de formalidade ou informalidade 

discursivo. 
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Isto posto, é compreensível que a variação da língua está condicionada aos fatores 

internos pelas variações lexical, fonológica, morfológica, sintática e discursiva, relacionados 

com os fatores externos, isto é, com fenômenos não linguísticos, aos quais os participantes de 

uma interação comunicativa pertencem, como: faixa etária, gênero, classe socioeconômica, 

escolarização, relações sociais. 

De acordo com Coelho et al. (2015), a variação na dimensão interna lexical, caracteriza-

se pelas palavras que apresentam variantes com significados equivalentes. Determinado objeto, 

alimento ou espaço pode ser representado por palavras diferentes a depender da localização 

geográfica do falante, bem como com o contexto histórico-cultural da região. A variação lexical 

pode ficar mais compreensível a partir do exemplo com a palavra abóbora, fruto da aboboreira, 

usada por falantes da maior parte do país, mas que, em algumas áreas da região Nordeste, o 

mesmo fruto é chamado de jerimum. 

A variação fonológica refere-se aos fenômenos que podem ser observados como o 

rotacismo, onde nota-se a troca do fonema /l/ por /r/ como ocorre em bicicleta (bicicreta). Uma 

outra variação fonológica é despalatização com a ocorrência da perda da palatização /lh/ por /i/ 

como em: entulio (entulho). A pronúncia das palavras pode variar em uma comunidade de fala 

pelo acréscimo, redução, supressão e troca de fonemas.  

A variação morfológica ocorre com a alteração de um morfema, unidade mínima de 

significação, na palavra. De acordo com Coelho et al. (2015), na palavra andá (andar), o -r 

representa um morfema verbal que marca o infinitivo dos verbos, mas também é um fonema. 

Neste caso, ocorre uma alteração no nível morfológico e fonológico e passa a ser chamado de 

variação morfofonológica. 

A variação sintática, na visão de Molica e Braga (2011), faz referência às diferentes 

formas como os termos se organizam e se posicionam nas frases e apresentam o mesmo sentido. 

Essa organização é de ordem gramatical, portanto segue a uma sistematização aceitável e não 

ocorre de forma eventual. Esse fenômeno pode ser entendido a partir das seguintes construções: 

‘As moedas sumiram.’ ou ‘Sumiram as moedas.’ onde ocorre uma alteração na ordem dos 

constituintes que compõem as sentenças, como a posição do sujeito em relação ao verbo. Outro 

exemplo de variação sintática ocorre quando a ordem do objeto direto e do objeto indireto se 

altera com o mesmo valor de significado como em: ‘A aniversariante ofereceu uma festa aos 

amigos.’ e ‘A aniversariante ofereceu aos amigos uma festa.’  

A variação discursiva é caracterizada pela relação entre a organização textual/discursiva, 

e os aspectos que submergem o contexto situacional onde o discurso é produzido. A situação 

comunicativa e os sujeitos envolvidos, dependendo da intimidade, determinam o nível de 
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formalidade, com observação nos elementos conectivos de coesão textual (Molica; Braga, 

2011).  

Para se tornar compreensível, transcrevemos o trecho de uma orientação feita em sala 

de aula, aos alunos, de como preencher um formulário: “Estas são as partes do formulário que 

vocês irão preencher. Então, esse primeiro campo será preenchido com informações sobre você, 

tá? o nome do aluno, no caso, o seu nome, né?” (informação verbal)12.  Ao comunicar o que 

deveria ser preenchido, o enunciador usa variáveis discursivas que funcionam como elementos 

conectivos de coesão textual: o conectivo então é usado, nesse contexto, com o efeito de 

sequenciar uma informação anterior; da mesma forma, a expressão no caso foi usada para 

continuar uma explicação. As expressões tá e né funcionam como marcadores discursivos: o 

primeiro enfatiza a informação e requisita apoio ao discurso; o segundo tem uma entonação 

interrogativa e busca aceitação discursiva.  

Pelo exposto, é oportuno destacar que os marcadores discursivos além de organizar o 

discurso, encadeando as ideais de forma coesa, são usados para manter a interação com o 

falante/ouvinte. Ademais, a organização do discurso se constitui por elementos linguísticos que 

estabelecem uma relação com o contexto situacional de produção discursiva. Por isso, deve-se 

levar em consideração que cada situação discursiva é única e variável. 

Tomando por base as discussões de Ilari e Basso (2011), entendemos que a variação 

linguística é um fenômeno natural e que se manifesta de várias maneiras. Além de ocorrer nos 

fatores internos, de nível linguístico da língua, ocorre também pelos fatores externos de nível 

não linguísticos, que se referem à forma como a língua evolui com o passar do tempo. Por essa 

óptica, apresentamos uma breve reflexão sobre as variações diacrônica, diatópica, diastrática e 

diamésica. 

A variação diacrônica é um fenômeno relacionado às mudanças que ocorrem na língua 

com o passar do tempo. As palavras e expressões podem cair em desuso em função do 

aparecimento de variantes mais familiares. Um exemplo claro dessa variação encontra-se no 

fragmento de uma carta13 escrita por D. Leopoldina no século XIX, “Minha casa tem seis 

aposentos, com magnífica vista [...]” (D. Leopoldina,1818). A palavra aposento caiu em desuso 

e atualmente são usadas outras palavras que a substituem como cômodo, recinto, espaço. Para 

esse fenômeno ficar mais evidente, lembramos também da palavra cousa, uma forma antiga e 

 

12 Orientação realizada por Maria do Ó Felix Pereira aos alunos do 90 Ano C, de como proceder o preenchimento 

de um formulário eletrônico, na Escola Arruda Câmara em 17 jul. 2023. 
13 Disponível no site http://acasasenhorial.org/acs/index.php/pt/fontes-documentais/documenta-varia/687-carta-

de-d-leopoldina-a-maria-luisa. 
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não usada atualmente, foi substituída por coisa que é amplamente utilizada nos contextos 

discursivos. Portanto, concordamos com Ilari e Basso (2011) quando afirmam que, a língua que 

falamos atualmente é resultado de inovações que têm ocorrido em épocas distintas. 

A variação diatópica se refere à variação regional. Nesse sentido, é levado em 

consideração as variações que ocorrem em determinados lugares e regiões que falam a mesma 

língua. Podemos perceber que um morador do sertão da Paraíba tem diferença na fala, 

comparado a um morador do vizinho estado do Ceará, como algumas expressões faladas na 

região Nordeste podem variar nas demais regiões e vice-versa. Tomemos por exemplo a 

denominação guiné, nome dado a uma ave campestre na região Nordeste. A mesma ave é mais 

conhecida como capote na região Norte e como galinha d’angola na região Sul e Sudeste. Outro 

exemplo dessa variação está nas expressões regionalistas como: oxente falado em alguns 

lugares da região Nordeste e uai, sô, que trem bão falado por mineiros.  Por tudo isso, Ilari e 

Basso (2011) afirmam que pelo jeito como as pessoas falam, é possível identificar a procedência 

geográfica, pois certas variedades regionais já são reconhecidas. 

A variação diastrática é um fenômeno linguístico que está relacionado às diferenças de 

fala entre os falantes que possuem diferentes níveis de escolarização. Essa variação afeta a 

ordem interna da língua, abrangendo aspectos fonéticos, morfológicos e sintáticos. Além disso, 

fatores não linguísticos como faixa etária, gênero, classe socioeconômica e escolarização 

desempenham um papel importante na ocorrência dessa variação e influenciam os aspectos 

linguísticos. Dito de outra forma, esses fatores sociais e individuais são determinantes na 

maneira como as pessoas se expressam linguisticamente. Para exemplificar, essa variação 

ocorre no emprego de nós vai e a gente vamos, usados por falantes pouco ou não escolarizados. 

Já os mais escolarizados provavelmente farão o registro nós vamos e a gente vai. 

A variação diamésica compreende as diferenças que ocorrem entre a língua falada e a 

língua escrita. De acordo com Ilari e Basso (2011), as diferenças entre as construções faladas e 

escritas ultrapassam os fenômenos relacionados à forma das palavras, pois a diferença reside 

no planejamento para tais modalidades de uso da língua. Nesse sentido, no texto oral o uso das 

palavras ocorre de uma forma espontânea, já no texto escrito há um monitoramento, de modo 

que podem ser avaliadas e até reformuladas. Para ilustrar essa variação, pegamos a transcrição 

de um fragmento de uma aula que serviu de corpus para esta pesquisa onde P, usado para 

codificar o professor, faz considerações orais sobre o texto trabalhado em sala de aula. P diz: 

“aqui tá na cara, né? aqui ninguém mexe. tudo isso ele sabe que é água parada no quintal, né? 

é:: garrafas, pneus, né? baldes, tudo, mas ele diz aqui (+) é:: no meu quintal  ninguém mexe. 

quer dizer que ele (+) é contrário às medidas de prevenção contra a dengue né?” 
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Em uma análise escrita, todos os aspectos que são característicos da oralidade 

desapareciam. Partículas como né, invocando a atenção do interlocutor enquanto o diálogo 

acontece, os traços prosódicos como pausas e alongamentos de vogais que servem para dar 

ênfase ao que está sendo dito não existiriam. Além de a organização interna do texto ficaria 

conforme as regras gramaticais da norma padrão. Então, são nessas diferenças que reside a 

variação diamésica. 

Após a breve discussão sobre os fatores que provocam a variação da língua, podemos 

compreender que a variação ocorre em um sistema que se organiza a partir de diferentes normas 

de ordem linguísticas e não linguísticas. Vale salientar que o contexto tem importante relevância 

para a adequação e uso da linguagem. Portanto, ao exercer determinado papel social, o sujeito 

se alinha ao grupo de pertencimento que se relaciona com os seus traços identitários, motivados 

por fatores externos, influenciando nos fatores internos. 

Partindo dessa compreensão, podemos inferir que as escolhas linguísticas são 

intimamente influenciadas pelo papel social que o sujeito está desempenhando no momento 

juntamente com sua identidade social e cultural. Nessa perspectiva,  

 

[...] é importante não perder de vista que as atitudes ou crenças face aos 

fenômenos linguísticos dependem muito do grau de coesão dos grupos sociais. 

Uma variante pode sofrer estigmas da classe dominante, mas se for símbolo 

de identificação de um grupo, adquire um certo prestígio e pode até ser imitada 

(Monteiro, 2008, p.67). 

 

 

Esse fenômeno pode ser observado na escola, onde determinadas expressões ganham 

certo prestígio e passam a ser usadas por grupo específico de alunos, o que percebemos serem 

condicionadas aos traços de identificação e ao grupo de pertencimento com o qual os alunos se 

relacionam. Ao percebemos isso na escola, precisamos entender que fora dela não é diferente 

e, portanto, a variação é inevitável, já que existem situações sociais diferentes. Diante desse 

quadro, Antunes (2007, p.104) esclarece que “[...] existem variações linguísticas não porque as 

pessoas sejam ignorantes ou indisciplinadas; existem porque as línguas são fatos sociais, 

situados num tempo e num espaço concretos, com funções definidas, e, como tais, são 

condicionados por esses fatores.” 

De tal modo, ao chegar à escola, o aluno já traz consigo uma variante da língua adquirida 

do convívio com o contexto social e familiar onde está inserido. Como existem situações sociais 

diversas, os padrões de uso da língua também são diferentes, afirma Antunes (2007). Então, 
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sendo a língua variável, na escola isso é muito mais notório, tendo em vista a diversidade de 

sujeitos sociais presentes, cada um com suas particularidades. 

A Sociolinguística Variacionista, ao se deter nos fenômenos da língua que se apresentam 

em variação, identifica fenômenos cuja variação é instável, já que algumas variantes são mais 

prestigiadas que outras na comunidade. Algumas tendem a prevalecer e outras a desaparecer, e 

se dá o processo de mudança linguística. 

Depois de discorrer sobre a Sociolinguística Variacionista, no próximo tópico 

realizamos breves considerações sobre a Sociolinguística Interacional e suas contribuições para 

os encontros promovidos pela escola.  

 

 

2.2 A SOCIOLINGUÍSTICA INTERACIONISTA 

 

A Sociolinguística, no princípio, era apenas um termo que designava uma disciplina, 

cuja propositura era explicar os processos relacionados à mudança e difusão linguísticas. Logo 

depois, a disciplina evolui e se ocupa do estudo das formas de comunicação verbal nas 

sociedades humanas. A Sociolinguística Interacional encontra-se nesse prisma e “propõe o 

estudo do uso da língua na interação social” (Ribeiro; Garcez, 2002, p. 8). 

Foi na década de 1980 que a Sociolinguística Interacional se tornou notável, com a 

contribuição do pesquisador Jonh Gumperz, apoiada no pressuposto de que a realidade social 

estabelece a interação humana. A forma como a interação se organiza e se estrutura não são pré-

determinadas, mas constituem-se na própria interação, procedentes da união entre língua e 

contexto social, com enfoque nas estratégias que conduzem ao uso lexical, gramatical, 

sociolinguísticos na produção e contextualização das mensagens. (Bortoni-Ricardo, 2014). 

Partindo desses pressupostos, a Sociolinguística Interacional é um campo 

interdisciplinar que focaliza os processos interativos, derivados nos encontros sociais, marcados 

pelas convenções de contextualização que surgem durante a interação, determinadas pelo 

contexto de produção. Nessa conjuntura, surgem as pistas de contextualização, definidas  

 

[...] como qualquer traço presente no discurso que contribui para sinalizar as 

pressuposições contextuais indicando aos participantes, no momento da 

interação, e posteriormente ao analista se a comunicação desenvolve-se 

tranquilamente e se a intencionalidade está sendo bem transmitida e 

devidamente interpretada (Bortoni-Ricardo, 2014, p. 147). 
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Gumperz ([1982] 2002) caracteriza as pistas de contextualização como as marcas 

verbais e não verbais que fornecem aos participantes, no momento da interação, a sinalização 

de pressuposições contextuais. Portanto, as pistas são de natureza linguística, paralinguísticas, 

prosódicas e não verbais. Todas elas têm grande relevância no processo interpretativo da 

interação face a face, pois auxiliam os participantes a entenderem o que não está explícito na 

fala. 

Além das pistas linguísticas expressas pelo código linguístico que se articula em uma 

relação sintática e semântica, as pistas prosódicas identificadas na entonação da voz e as pistas 

extralinguísticas marcadas pela presença dos gestos e pelo distanciamento entre participantes 

auxiliam na construção de significação e entendimento durante os processos de interação. Nesse 

contexto, os discursos são produzidos durante encontros sociais e as pistas agregam sentidos 

que constituem o significado do que foi dito.  

Por ser a aula um encontro social, durante a interação em sala de aula, os participantes 

fazem uso de pistas de contextualização que são portadoras de informações e os seus 

significados só ganham importância no processo interativo. Nesse sentido, Gumperz ([1982] 

2002, p. 152) nos orienta que as pistas de contextualização devem ser “estudadas em relação ao 

processo e ao contexto, e não de forma abstrata.” As palavras podem ser discutidas fora de 

contexto, mas os significados das pistas de contextualização são implícitos e não nos referimos 

a eles fora de um contexto onde foi produzido. 

Durante encontros interativos, os participantes organizam os discursos de modo que 

ocorra a compreensão “do que está acontecendo em uma interação” (Tannen; Wallat, [1987] 

2002, p.188), é isto que define o enquadre. Logo, para que os participantes se entendam em 

uma iteração é preciso que entendam também o enquadre, envolvido pelo contexto de produção 

que determina todo o processo comunicativo. 

De tal modo, nos encontros da sala de aula durante a interação, os discursos estão 

inseridos nos enquadres. Para que o aluno interaja, é preciso que ele realize interpretações, 

entendendo qual é o enquadre da conversação, estabelecido pelas pistas de contextualização 

linguísticas e extralinguísticas que são inerentes à interação face a face. Voltando-se para a 

aprendizagem em leitura, a Sociolinguística Interacional exerce um papel fundamental nas 

mediações de leitura, posto que professores e alunos interagem na sala de aula com a finalidade 

de construir conhecimentos. 

Após apresentar as discussões sobre a Sociolinguística Interacional, abordamos no 

próximo tópico considerações sobre a Sociolinguística Interacionista Escolar e suas 
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considerações acerca do desenvolvimento de atividades no âmbito escolar, especialmente, no 

ensino de língua materna. 

 

 

2.3 A SOCIOLINGUÍSTICA INTERACIONISTA ESCOLAR 

 

A Sociolinguística Interacionista Escolar surge aqui no Brasil, inspirada nas reflexões 

da Sociolinguística Interacional, com as contribuições da pesquisadora Bortoni-Ricardo (2005), 

que se torna expoente ao dedicar seu trabalho à realização de pesquisas etnográficas da 

educação e desenvolver propostas educacionais que têm contribuído de forma relevante com o 

aperfeiçoamento do processo educacional, especialmente com o ensino de língua materna.  

Nessa circunstância, encontra-se o conceito da Sociolinguística Escolar, que busca 

compreender os fenômenos que sucedem no ambiente escolar e, a partir deles, elaborar 

propostas que contribuam com o desenvolvimento no processo educacional. De acordo com a 

autora, “a vertente etnográfica de estudos sociolinguísticos educacionais propõe uma teoria da 

aprendizagem baseada na interação verbal em sala de aula” (Bortoni-Ricardo, 2005, p.119). 

A preocupação de Bortoni-Ricardo tem fundamento na compreensão de que a realidade 

social do sujeito é permeada pela interação e por meio dela, ele adquire e também compartilha 

conhecimentos. No entanto, expressar-se oralmente demanda confiança em si próprio, o que se 

adquire em ambientes que sejam favoráveis à verbalização do pensamento, à manifestação dos 

sentimentos, portanto, em situações que auxiliam no desenvolvimento e construção de 

identidades. 

Nesse sentido, a sala de aula se configura como um lugar apropriado, uma vez que esse 

espaço favorece condições ao desenvolvimento do aluno enquanto sujeito capaz de interagir e 

agir de acordo com as necessidades inerentes ao ser social. No entanto, mesmo que a escola 

seja considerada um espaço onde se encontra variados padrões linguísticos, a tradição do ensino 

de Língua Portuguesa tem insistido em deixar de lado o trabalho com as variedades linguísticas 

e a ensinar a variedade que caracteriza o nível formal da língua como única existente. O ensino 

mediado desta forma colabora para que o aluno construa crenças negativas sobre a sua fala e 

não adquira confiança para se expressar em determinadas situações sociais. 

Por outro lado, o professor pode exercer um papel relevante ao levar o aluno a entender 

que existe uma variação da língua que possui maior prestígio e que ele precisa ter acesso, mas 

que as variedades linguísticas adquiridas no contexto social não devem ser desprezadas ou 

reprimidas. 
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Visando a isso, a escola não pode ser indiferente aos eventos sociolinguísticos. 

Professores e alunos devem ser conscientes que existem várias maneiras para expressar um 

enunciado, pois existem palavras diversas que expressam um mesmo significado. A escola 

exerce um papel fundamental ao incentivar o emprego competente e criativo do Português e 

contribuir para a segurança do seu uso, especialmente para se expressar oralmente. E o professor 

deve ser o mediador da construção de uma postura respeitosa no que diz respeito às diferenças 

socioculturais e linguísticas. 

Bortoni-Ricardo (2005, p. 130), ao se referir à pedagogia culturalmente sensível, postula 

que é preciso, de fato, contribuir para o desenvolvimento dessa pedagogia que seja “sensível às 

diferenças sociolinguísticas e culturais dos alunos e isto requer uma mudança de postura da 

escola – de professores e alunos – e da sociedade em geral.” Nessa perspectiva, a 

Sociolinguística Interacionista Educacional contribui para orientar o professor no que se refere 

a ser mais sensível às diferenças presentes na língua e reconhecer a maneira como o aluno se 

comunica, como manifestação da sua realidade, de sua identidade e das características 

adquiridas no contexto social. Ao mesmo tempo em que “tem os professores, portanto, de ficar 

alerta à produção linguística de seus alunos em sala de aula promovendo os ajustes necessários, 

de forma muito respeitosa” (Bortoni-Ricardo, 2014, p.159), com princípios da pedagogia 

culturalmente sensível. 

A Sociolinguística Interacionista Escolar busca compreender o aqui e agora no 

ambiente escolar a partir dos processos de comunicação entre professor e aluno. O processo 

interacional em sala de aula, organizado pelos atos de fala, se constrói com as mesmas 

características de outras interações promovidas por encontros face a face. Todavia, a interação 

é gerenciada pelo contexto, uma vez que na sala de aula o processo comunicativo se constitui 

por dois níveis: “o relacionado à administração da interação e o relacionado à aprendizagem” 

(Bortoni-Ricardo, 2005, p. 228). 

Partindo dessa constatação, o professor é quem administra a interação, de modo que 

organiza os turnos de fala e a participação dos alunos. Da mesma forma, o professor é o 

responsável por facilitar a aprendizagem dos alunos, utilizando estratégias comunicativas, por 

meio das pistas de contextualização e solicitando dos alunos protocolos verbais14, levando-os a 

 

14 Os protocolos verbais, conforme Cavalcanti apud Magalhães e Machado (2012, p. 47), “tem origem na teoria 

de solução de problemas desenvolvida por Newell e Simon.” Enquanto o sujeito realiza uma atividade, ele pensa 

alto e a revela o seu pensamento, isso pode facilitar a conclusão da tarefa. No trabalho com leitura em sala de aula, 

o aluno é solicitado a expressar o pensamento oralmente, demonstrando o entendimento sobre o que leu, indicando 

o que ficou compreensível ou não. Essa estratégia, além de colaborar com mediação docente, facilita o 

desenvolvimento de novas habilidades 
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verbalizar o pensamento, promovendo a organização das ideias e construindo o conhecimento 

durante os momentos de fala promovidas pela realização das atividades na sala de aula. 

A organização dos turnos de fala, durante a interação em sala de aula, contribui para que 

a mediação se torne significativa e favorece a obtenção de bons resultados no trabalho 

pedagógico do professor. Para tanto, uma boa administração dos turnos de fala consiste em “[...] 

nomear sucessivamente os falantes primários; garantir que os falantes primários sejam ouvidos, 

isto é, sejam ratificados pelos ouvintes primários; estabelecer estruturas participativas. [...] Por 

exemplo: “fala um de cada vez” [...]” (Bortoni-Ricardo, 2005, p. 239, grifos da autora). 

Convém argumentar que as pistas de contextualização são constituídas não apenas da 

linguagem verbal ou pistas linguísticas representadas pelo código linguístico, mas por 

elementos paralinguísticos e pelas pistas de ordem não verbal, que comportam estratégias 

comunicativas e colaboram com uma mediação significativa. No entanto, é preciso que os 

alunos atentem para reconhecer o contexto da interação, bem como os enquadres interacionais 

que ocorrem durante a interação para agirem como coprodutores do discurso, por meio das 

pistas que se apresentam na verbalização do código linguístico por meio da entonação e/ou dos 

gestos produzidos pelo professor, pois “aprender a ser aluno de fato implica aprender a 

reconhecer os diferentes enquadres, assumindo, com base nesse reconhecimento, o devido 

alinhamento em relação às ações que se sucedem e em relação aos demais integrantes” (Bortoni-

Ricardo, 2005, p. 229). Diante desta afirmação, inferimos que, em sala de aula, o 

desenvolvimento da aprendizagem do aluno resulta não apenas da apropriação dos 

conhecimentos acadêmicos, mas também advém da capacidade de interpretar o contexto 

interacional, apropriando-se de uma competência interacional.  

Em vista disso, o processo interativo se torna eficaz quando há o envolvimento ou a 

empatia entre participantes (Bortoni-Ricardo, 2005). É pertinente afirmar que, por meio dessa 

capacidade de identificação com o outro, acontece uma adesão de cooperação entre os falantes, 

o que corrobora para que se realize a negociação de significados, assim como a adequação 

comunicativa durante o processo interativo. Essa dinâmica é visível em sala de aula quando o 

professor precisa adequar a sua fala para que seja compreendido pelo aluno ou vice-versa. 

Agindo dessa forma, o participante colabora para o desenvolvimento da pedagogia 

culturalmente sensível, por reconhecer a maneira como o outro se comunica, aderindo a realizar 

adequações para que aconteça compreensão e, portanto, cooperando para que a interação resulte 

em comunicação mútua. 

Sendo as práticas de leitura e os processos interativos atividades que fazem parte da 

rotina escolar, a Sociolinguística Interacionista Escolar tem grande contribuição a dar nos 
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processos de mediação pedagógica do ensino de leitura por meio das interações face a face, 

uma vez que os estudos sociolinguísticos da vertente etnográfica em sala de aula têm por 

objetivo identificar o que acontece “na rotina dos ambientes escolares, identificando processos 

que, por serem rotineiros, tornam-se ‘invisíveis’ para os atores que deles participam” (Bortoni-

Ricardo, 2005, p.237, grifos da autora). 

Nessa perspectiva, para entender o que acontece no aqui e agora dos eventos de leitura, 

inicialmente é necessário compreender a sala de aula como o lugar do encontro interacional e 

que nele verificam-se as pistas de contextualização constituídas na interação, os turnos de fala 

dos participantes, a identificação dos enquadres, a adequação comunicativa dos participantes,  

que se estabelecem como práticas rotineiras do ambiente escolar, ao mesmo tempo em que 

agregam significados à sala de aula e assumem grande relevância nos processos de mediação 

em leitura. 

Depois de apresentar esta parte teórica da Sociolinguística Interacionista Escolar, que é 

a base chave de nosso olhar sobre o corpus, para entender que essa teoria traz contribuições 

importantes para a compreensão dos processos de mediação no ensino de leitura, abordaremos 

no próximo capítulo reflexões sobre leitura e mediação. 
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3 REFLEXÕES TEÓRICO-METODOLÓGICAS SOBRE LEITURA E MEDIAÇÃO 

 

Este capítulo se organiza em seis seções e, como o segundo capítulo desta dissertação, 

também contribui para atingir o primeiro objetivo específico desta investigação: articular 

conceitos da Sociolinguística Interacionista Escolar no que respeita às pistas de 

contextualização implicados aos processos de mediação de leitura na sala de aula. Na primeira 

seção apresentamos as concepções de leitura com base nos estudos de Rojo (2004), 

Kleiman(2013), Koch e Elias (2008) e Fiorin (2004); na segunda seção discorremos sobre o 

ensino de leitura de acordo com a Base Nacional Comum Curricular  BNCC (2018); na terceira 

seção, realizamos uma abordagem sobre a mediação pedagógica e o desenvolvimento da 

competência leitora com base nos estudos de Bortoni-Ricardo et al. (2012); na quarta seção, 

discorremos sobre o papel do professor como facilitador do processo de compreensão e 

enfatizamos o planejamento, a organização das aulas de leitura como parte importante da prática 

pedagógica, o que colabora com o processo de aprendizagem do aluno, seguindo as reflexões 

de Moura e Martins (2012), Marcuschi (2008), Kleiman(2002) e Solé (1998); em seguida, na 

quinta e na sexta seções, discorremos sobre as pistas de contextualização  e os enquadres 

interativos, amparados nos estudos de Gumperz (1982), Goffman (1964) e Tannen e Wallat 

(1987) apresentados por Ribeiro e Garcez (2002) e refletidos nos estudos de Bortoni-Ricardo 

(2005) em sua proposta interacionista para a sala de aula. 

 

 

3.1 CONCEPÇÕES DE LEITURA 

 

A leitura é uma atividade necessária para interatuar na sociedade. Por meio da leitura, o 

sujeito é conduzido a entrar em contato com conhecimentos diversificados e, portanto, construir 

seus próprios conhecimentos, além de se tornar capaz de argumentar, de defender pontos de 

vista e de agir criticamente na sociedade de maneira confortável. 

No início da segunda metade do século XX, por volta dos anos 1950 e 1960, a leitura 

era vista como uma atividade apenas de decodificação. Baseada nos estudos estruturalistas, a 

construção de significados do texto dava-se a partir da decifração do código e dos sons. Nessa 

concepção, o vocabulário do texto é valorizado e a informação é processada pela decifração de 

palavras. À vista disso, o que importa é o reconhecimento das palavras e das ideias presentes 

no texto. O leitor não interfere no sentido que a linearidade do texto apresenta. Prioriza-se o 

que está explícito, desconsiderando-se as informações implícitas e a formulação de hipóteses. 
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Essa concepção de leitura tem como perspectiva o texto, onde o “trabalho com a leitura 

se volta para habilidades mecânicas de decodificação da escrita. O leitor consegue interpretar o 

texto ao recuperar elementos literais e explícitos que estão na superfície dele” (Peixoto; Araujo, 

2020, p. 58). Portanto, reconhecer o sistema linguístico significa fazer leitura, para essa 

concepção. 

A decodificação é uma ação inicial do processo de leitura, no entanto, uma capacidade 

básica de leitura que a partir dela devem ser construídas habilidades necessárias para que se 

torne produtiva. Por tudo isso, essa concepção de leitura é insatisfatória, pois não leva em 

consideração aspectos importantes para a formação de um leitor competente que também deve 

ser considerado na construção de sentidos de um texto, por meio de suas “capacidades de 

ativação, reconhecimento e resgate de conhecimento, capacidades lógicas, capacidades de 

interação social etc” (Rojo, 2004, p. 3). 

O desenvolvimento da pesquisa tem contribuído de forma significativa para entender a 

realização de leitura de forma cada vez mais produtiva. Por volta dos anos 80 e início dos anos 

90, do século XX, o conceito de leitura avança em relação à concepção descrita anteriormente. 

As pesquisas sobre leitura apontam que o leitor mobiliza conhecimentos internalizados a partir 

das construções linguísticas e suas habilidades cognitivas para compreender o texto de forma 

efetiva. A leitura, então, passa a ser considerada como uma atividade cognitiva de 

“compreensão, que envolve conhecimento de mundo, conhecimento de práticas sociais e 

conhecimentos linguísticos muito além dos fonemas” (Rojo, 2004, p.3). 

Assim sendo, a compreensão é uma produção de sentido realizada pelo leitor através da 

organização de seus conhecimentos. Por essa direção, passou-se a perceber que ao realizar 

leitura, o leitor ativa seus conhecimentos prévios, conhecimentos de mundo, além dos 

conhecimentos textuais para inferir e construir sentido, relacionando partes do texto como um 

todo coerente. 

Nessa concepção de leitura, além de mobilizar conhecimentos, o leitor tem a capacidade 

de realizar hipóteses e de estabelecer objetivos para a leitura. De acordo com Kleiman (2013), 

ao estabelecer objetivos e formular hipóteses, o leitor apropria-se de atividades que implicam 

refletir e pensar a partir do próprio conhecimento sobre o seu fazer e sobre a sua capacidade. 

Tais atividades são opostas às formas automatizadas e mecanizadas de realizar leitura. 

Nesse sentido, o estabelecimento de objetivos e a formulação de hipóteses são atividades 

eficazes ao processo de leitura, que permitem ao leitor afastar-se dos automatismos e 

mecanicismos para absorver as ideias centrais e essenciais do texto, quando se aproveita dos 

seus conhecimentos para construir sentido, e assim realizar a compreensão do texto. 
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Na concepção interacionista, a leitura é vista como prática social e implica da interação 

entre o leitor, o texto e o autor. Portanto, a leitura passa a ser percebida como uma atividade 

complexa que une as duas concepções anteriores, ao mesmo tempo em que se sobressai diante 

delas. Embasado no conceito de língua apresentado por Koch e Elias (2008), o autor e o leitor, 

bem como os seus conhecimentos são privilegiados no processo de interação. 

Saber ler não se limita apenas à decifração do código. Ler de forma produtiva, isto é, de 

maneira que o sentido seja construído, demanda compreender o texto através de estratégias e 

habilidades. Para tanto, faz-se necessário a interação entre leitor-texto-autor, assim como o 

contexto de tempo e espaço são considerados para a produção de sentido. Essa compreensão 

sobre o processo de leitura na perspectiva sociointerativa tem implicações significativas nas 

concepções de leitura adotadas ao longo do tempo.  

De acordo com Rojo (2004), o autor imprime no texto pistas contextuais de intenção e 

dos significados, o que promove o processo interacional. Nessa perspectiva, Koch e Elias 

(2008) afirmam que o autor mobiliza um conjunto de conhecimentos para a produção do texto. 

Ao realizar leitura, o leitor deve considerar tais conhecimentos, quais sejam, de língua, de 

gênero textual e de mundo usados pelo autor, para que ocorra o processo de leitura e construção 

de sentido. 

Não há dúvida de que a interação ocorre mediada pelas informações contidas no texto e 

pelos conhecimentos acionados pelo leitor que se condensam e resulta na construção de 

sentidos. Logo, concordamos que “o lugar, por excelência, da interação é o texto, cujo sentido 

é construído, considerando-se, para tanto, as pistas contextuais dadas pelo autor e seus 

conhecimentos prévios que, durante o evento de leitura, interage ativamente” (Lima Arrais, 

2015, p.45). 

O acionamento dos conhecimentos prévios por parte do leitor depende da forma como 

o texto é produzido e para quem é destinado, tendo em vista que, “[...] um texto não se destina 

a todos e quaisquer leitores, mas pressupõe um determinado tipo de leitor” (Koch; Elias, 2008, 

p.28). Assim, no processo de leitura, o leitor não segue a mesma aceitação mediante todos os 

textos com os quais se depara no meio social. Cada leitor segue percurso diferente, e cada vez 

que faz leitura, dependendo do seu objetivo e dos conhecimentos que ele aciona, o texto pode 

ganhar significados diferentes. 

Nesse sentido, podemos afirmar que o significado não está apenas no texto. O 

significado emerge da interação e da construção de sentido no processo de leitura entre autor, 

texto e leitor. Portanto, para cada leitor, a construção de significados pode ser diferente. Para 

corroborar com esse entendimento, concordamos que é o 
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[...] leitor que constrói o significado do texto, e este sentido irá variar de leitor 

para leitor, pois o significado que um escrito tem para um leitor não é a 

tradução ou réplica do significado que o autor quis lhe dar, mas uma 

construção que envolve o texto e os conhecimentos prévios do leitor (Solé, 

1998, p. 22). 

 

Partindo desses pressupostos, podemos compreender que a construção do significado de 

um texto se dá por meio de um percurso que gera a significação. Nessa circunstância, 

abordamos a leitura na perspectiva discursiva. Essa concepção de leitura traz uma reflexão que 

está relacionada à semiótica: a geração dos processos de significação, a partir do funcionamento 

discursivo. “A semiótica, por meio de um percurso gerador da significação, considera o sujeito, 

o tempo e o espaço discursivo” (Lima Arrais, 2015, p.46). 

A leitura concebida na perspectiva discursiva se constrói numa negociação de sentidos 

por um sujeito contextualizado no tempo e no espaço, com sua singularidade. Pelo exposto, 

entendemos que um texto pode ter várias interpretações possíveis. Assim sendo, o mesmo texto 

não será lido da mesma forma por leitores com contextos diferentes, o que também ocorre com 

a construção de sentido de um texto lido por um leitor em momentos diferentes, são atribuídas 

significações diferentes. No jogo da negociação são considerados além dos conhecimentos 

prévios, os objetivos que o leitor apresenta e as suas expectativas na compreensão do texto. 

No entanto, Fiorin (2004) assegura que o leitor não pode fazer qualquer interpretação. 

Certamente, “o texto e suas condições de produção impõem restrições interpretativas ao leitor” 

(Fiorin, 2004, p.111). Nessa perspectiva, o texto deixa pistas contextuais para que o leitor 

construa a significação. Contudo, a situação histórica do leitor é um fator determinante na 

percepção de leitura que ele pode depreender, entre as múltiplas possibilidades ou múltiplas 

leituras que o texto pode oferecer. 

De acordo com a pedagogia da leitura de Fiorin (2004), o texto é um objeto linguístico 

e histórico que possui uma estrutura e se constitui “um todo organizado de sentido” (Fiorin, 

2004, p.108). Consequentemente, as partes de um texto se interrelacionam e o sentido é 

construído a partir de aspectos que se complementam: as dependências existentes em sua 

estrutura e as relações com o que está fora do texto. Na verdade, esses aspectos de constituição 

de sentido acentuam os mecanismos intradiscursivos e interdiscursivos. 

Tomando por base os pressupostos teóricos da Análise do Discurso francesa, para se 

realizar leitura deve-se considerar as condições de produção em um contexto maior. Os sentidos 

de um texto são desencadeados a partir do próprio texto, da relação entre o leitor e o texto, do 

autor com o leitor que, às vezes interagem e às vezes não. Nessa concepção de leitura são 

reconhecidas todas as mobilizações já destacadas nas concepções de leitura descritas 
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anteriormente, mas não apenas elas. Além das relações entre os sujeitos, acontece também “a 

relação do inconsciente com a ideologia” (Santos, 2012, p.131). 

Consideramos que a escola é lugar propício para o ensino de leitura, cuja finalidade é a 

de formar leitores reflexivos e críticos, ao mesmo tempo que deve oportunizar o exercício da 

leitura como uma atividade que cause prazer. Por essa direção, o aluno deve ser estimulado a 

desenvolver a imaginação, a enriquecer o vocabulário, e aprender a ler não só o texto escrito, 

mas qualquer texto que apareça nas diversas situações e necessidades de uso, e que envolva 

linguagens diferenciadas, inclusive o texto literário. Segundo Fiorin (2004), um texto muito 

importante no ensino de língua materna é o literário, pois eles “criam um outro mundo, 

convidam a penetrar a esfera de uma realidade outra, pela fratura da realidade cotidiana” 

(Fiorin, 2004, p.109). 

Por essa direção, o ensino de leitura deve oportunizar ao aluno condições para que ele 

perceba e seja consciente dos mecanismos produtores de sentido dentro do texto. Para Fiorin 

(2004, p.116), “a forma mais eficaz de ensinar língua materna é aquela que torna o falante 

consciente dos diferentes mecanismos linguísticos e dos efeitos de sentido que eles produzem.” 

Portanto, o ensino de leitura deve ser planejado, no que se refere à mediação do ensino. O ato 

de ler não é uma atividade mecânica e nem de responsabilidade individual, mas deve ser 

considerada uma prática que se constrói da colaboração ativa entre professor e aluno. 

É papel da escola ensinar o aluno a ler qualquer texto, e adjuvar a tornar-se um leitor 

plural. De acordo com Silva e Melo (2015), há o que ler nos livros, nos textos que a escola 

propõe a ler, mas também há o que ler fora dela, como nos muros e nas lições que se compreende 

a partir da relação com outros sujeitos.  Nessa dimensão, observamos que o sujeito aprende a 

ler, ao mesmo tempo em que “aprende a ver e dar sentido ao mundo” (Silva; Melo, 2015, p. 

124). 

Para que o aluno enxergue essa dimensão, entendemos que a escola é o lugar de 

referência para direcioná-lo ao encantamento das palavras, e a não se tornar apenas um leitor 

que reconhece o gênero, que retira do texto somente a informação que o interessa para 

determinada finalidade. Muito mais que isso, a escola é o lugar de oportunidades para o trabalho 

com leitura dos mais variados textos em uso e que leve o aluno a descobrir múltiplas realidades, 

ao mesmo tempo que se torne um leitor ativo e capaz de compreender qualquer texto para 

interagir na sociedade com criticidade e reflexão. 

Percebemos, então, que a leitura assume um papel imprescindível na formação cidadã e 

protagonista do leitor, pois ao construir sentido no texto, ele aciona e mobiliza conhecimentos 

adquiridos com as suas vivências dentro e fora dos muros da escola. Além disso, as práticas de 
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ensino de leitura são atividades norteadas pelos documentos que orientam o ensino na educação 

básica, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Sobre isso, discorreremos no 

próximo tópico. 

 

 

3.2 O ENSINO DE LEITURA DE ACORDO COM A BASE NACIONAL COMUM 

CURRICULAR – BNCC  

 

De acordo com os estudos acerca das concepções de leitura, podemos compreender que 

conhecer sobre as diferentes formas de trabalhar com a leitura em sala de aula é um tanto 

necessário ao professor de Língua Portuguesa, cujo papel também é desenvolver estratégias de 

ensino de leitura com o objetivo de formar o aluno, um leitor competente. Para tanto, o trabalho 

com leitura exige planejamento e mediação do professor para que o leitor em formação se 

capacite a mobilizar estratégias e participe da construção de sentidos do texto, desde o 

levantamento de hipóteses à validação ou não delas, além do preenchimento de lacunas 

deixadas pelo autor, na tentativa de realizar uma leitura para além da superfície, mas nas 

entrelinhas do texto. 

Em vista disso, o professor conduz o aluno a ser um leitor que interage com o texto e 

com o autor para que o sentido do texto seja construído e, além disso, que ele reflita sobre o 

processo de leitura e sobre as condições de produção do texto. Cientes de que a mediação em 

leitura tem grande importância para o aluno em sala de aula, buscaremos apresentar como a 

Base Nacional Comum Curricular (BNCC) orienta o ensino de leitura na sala de aula de Língua 

Portuguesa. 

A BNCC é um documento normatizador que perfaz um conjunto orgânico e progressivo 

de aprendizagens indispensáveis aos alunos da Educação Básica e que norteia os currículos dos 

sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas, assim como, as propostas pedagógicas 

das escolas públicas e privadas da Educação Básica em todo o Brasil, conforme o que preceitua 

o Plano de Desenvolvimento da Educação - PNE (Brasil, 2018). 

Para compreendermos sobre o ensino de leitura abordado na BNCC, destacamos os 

tópicos 4. Etapas do Ensino Fundamental, 4.1. Área de Linguagem; 4.1.1. Língua Portuguesa 

4.1.1.2. Língua Portuguesa no Ensino Fundamental – Anos finais: práticas de linguagem, 

objetos de conhecimento e habilidades. 

O Ensino Fundamental é caracterizado como a etapa mais longa do ensino básico, com 

nove anos de duração e atende crianças e adolescentes dos 6 aos 14 anos de idade. É um período 
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marcado pelas transformações e pelo desenvolvimento dos aspectos físicos, cognitivos, afetivos 

e sociais dos alunos. Por causa dessas mudanças, é desafiador à escola elaborar “currículos para 

essa etapa de escolarização, de modo a superar as rupturas que ocorrem na passagem não 

somente entre as etapas da Educação Básica, mas também entre as duas fases do Ensino 

Fundamental: Anos Iniciais e Anos Finais” (Brasil, 2018, p. 57). 

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a BNCC (2018) preconiza as situações de 

atividades lúdicas, ao mesmo tempo em que aponta para a necessidade do desenvolvimento de 

uma aprendizagem sistematizada, articulada com os conhecimentos adquiridos na educação 

infantil. Para o Ensino Fundamental – Anos Finais, o documento recomenda que os 

conhecimentos e as práticas de linguagem adquiridos nos anos iniciais sejam ampliados pelas 

aprendizagens. É quando os estudantes se deparam com desafios mais complexos, devido à 

necessidade de ressignificar as aprendizagens, visando o aprofundamento e a ampliação de 

repertórios. 

Por esse percurso, a BNCC (2018) norteia o trabalho com o componente Língua 

Portuguesa na sala de aula. Para o ensino de leitura, é fundamental considerar a necessidade de 

um trabalho organizado que proporcione ao aluno acesso às estratégias adequadas para o 

desenvolvimento de habilidades. A concepção de linguagem adotada pela escola desempenha 

um papel central nesse processo. É o que delineia o planejamento do professor, desde a seleção 

dos textos, elaboração de estratégias e atividades que promovam compreensão e 

desenvolvimento de habilidades, até a mediação docente em sala de aula. A mediação do 

professor deve conduzir o aluno a refletir e, consequentemente, capacitá-lo a construir sentidos 

para o texto em estudo por meio da interação entre leitor, texto e autor. 

Adotando este ponto de vista, admitimos também que o ensino sistematizado de leitura 

se organiza a partir da interação em sala de aula, da relação de cooperação do professor com o 

aluno, na busca por compreender quais são as dificuldades ou habilidades que o aluno apresenta, 

a fim de elaborar estratégias que contribuam para a construção da aprendizagem e, assim, 

promover andaimes15  para que a competência leitora seja construída por meio de desafios cada 

vez mais complexos, conforme as habilidades sejam desenvolvidas e evidenciadas. 

Por esta perspectiva, inferimos a necessidade do investimento em formação continuada 

dos professores para a realização de uma tarefa que não é fácil. Ainda mais, visualizando as 

transformações que têm ocorrido na sociedade, as quais implicam as práticas de linguagens que 

 

15 O termo andaime, de acordo com Bortoni-Ricardo (2012), refere-se à assistência que o professor pode dar ao 

aluno, como forma de ajudá-lo na construção de conhecimentos. Conferir o tópico 3.3 A mediação pedagógica e 

o desenvolvimento da competência leitura neste trabalho, onde apresentamos o assunto de forma mais detalhada. 



44 

 

se estabelecem e se transformam em um processo dinâmico, pois a sociedade se organiza por 

meio da linguagem. 

Sob essa perspectiva, a BNCC estabelece um diálogo com as concepções apresentadas 

nos documentos e orientações curriculares produzidas nas últimas décadas acerca do 

componente Língua Portuguesa, busca atualizar os conhecimentos de acordo com as recentes 

pesquisas na área, adequando-se aos avanços das Tecnologias Digitais da Informação e 

Comunicação (TDIC) que têm transformado as práticas de linguagem nos últimos tempos, 

considerando que os textos e os discursos atualmente se organizam também de maneira híbrida. 

Nesse sentido, o documento normativo conserva a concepção de linguagem adotada nos 

Parâmetros Curriculares Nacionais – PCN (Brasil, 1998) qualificada como atividade 

enunciativo-discursiva. Os objetos de leitura contemplados são, além dos gêneros impressos, 

os gêneros multissemióticos e multimidiáticos. São consideradas as produções de linguagem 

produzidas e veiculadas pelas atuais tecnologias digitais de informação e comunicação. Assim, 

o texto é assumido como objeto central para o ensino de Língua Portuguesa. Vejamos: 

 

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as 

perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre 

relacionar os textos a seus contextos de produção e o desenvolvimento de 

habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta 

e produção de textos em várias mídias e semioses (Brasil, 2018, p. 67).  

 

 

Ao admitir a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, o documento assume a 

linguagem como uma prática social cujos usuários interagem nas diversas situações 

comunicativas com uma intenção. Inseridos em um contexto sociocultural, a produção 

comunicativa é condicionada ao ambiente e à situação de produção. 

O documento, ao tratar dos objetos de leitura contemplados, descreve que “o Eixo 

Leitura compreende as práticas de linguagem que decorrem da interação ativa do 

leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e multissemióticos e de sua 

interpretação[...]” (Brasil, 2018, p. 71). Assim, a BNCC contempla os mais variados textos que 

circulam na sociedade, que fazem parte dos gêneros impressos, escritos, e aqueles advindos das 

TDIC. As TDIC causaram mudanças não apenas nas relações sociais e nas formas de interação, 

mas os gêneros textuais e os modos de realizar leitura ganharam outros formatos. De tal modo, 

influenciadas pelo mundo moderno das tecnologias, as formas de comunicar ganham também 

novos formatos e contemplam textos que integram várias linguagens e recursos semióticos com 

uma intenção e finalidade definidas. 
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Nesse sentido, os textos midiáticos são construídos com várias linguagens. São 

compostos por texto verbal associado a recursos visuais (imagens, ilustrações, cores, letras, som 

etc.), carregados de significação que auxiliam a compreensão do texto como um todo, e 

apresentam informações implícitas cujo sentido se constrói na interação do leitor com o texto, 

numa relação com o contexto de produção e circulação. Portanto, as cores, as imagens, o 

tamanho das letras agregam sentidos que devem ser interpretados. Nessa perspectiva, 

 

Leitura no contexto da BNCC é tomada em um sentido mais amplo, dizendo 

respeito não somente ao texto escrito, mas também a imagens estáticas (foto, 

pintura, desenho, esquema, gráfico, diagrama) ou em movimento (filmes, 

vídeos etc.) e ao som (música), que acompanha e cossignifica em muitos 

gêneros digitais (Brasil, 2018, p. 72). 

 

 

Verifica-se, então, a sugestão da BNCC para o trabalho em sala de aula com os mais 

variados textos, não apenas os da modalidade escrita, mas também os que envolvem os gêneros 

digitais, que se tornam necessários tendo em vista o avanço dos novos modos de comunicação 

nos dias atuais, e a escola não pode prescindir ao que ocorre fora da sala de aula. Dizemos assim 

porque é incomum o envolvimento de todos no mundo digital, seja através do uso do celular 

conectado à internet ou qualquer outra ferramenta. 

A BNCC, ao orientar essa proposta, também indica a construção de um currículo que 

deve ser elaborado em consonância com as necessidades que surgem das mudanças promovidas 

pelas novas tecnologias que têm mediado transformações socias e que exigem mudanças nos 

modos de fazer e de ensinar do professor, assim como na forma de aprender dos alunos. 

Por este direcionamento, o trabalho com leitura em sala de aula solicita do professor a 

capacidade de ajudar o aluno a compreender que os dados semióticos interagem na produção 

de sentidos. Da mesma forma, é necessário compreender que as 

 

[...] habilidades interpretativas críticas devem ser estendidas da análise de 

textos impressos para vídeo ou filme, de fotos de notícias e imagens de 

propagandas para quadros e tabelas estatísticos e gráficos matemáticos. 

Devemos ajudar os alunos a compreenderem exatamente como ler o texto de 

forma diferente e interpretar a imagem de forma diferente, em função da 

presença um do outro. Nós precisamos até mesmo compreender como é que 

sabemos qual texto é relevante para a interpretação de qual imagem e vice-

versa (Lemke, 2010, p. 463). 
 

 

O que se sugere é que as aulas de leitura oferecidas pela escola aos alunos do Ensino 

Fundamental devem contemplar todos os textos que circulam na sociedade, sejam escritos ou 
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de natureza digital, todos contemplam as multissemioses. Assim, para que os alunos consigam 

aprender a interpretar os textos de modo que compreendam como as suas partes se 

interconectam para formar o sentido global, há a necessidade da mediação pedagógica do 

professor. 

Isto posto, cabe apresentar como as capacidades leitoras dos alunos devem se apresentar 

ao término do Ensino Fundamental. Com esse intuito, buscamos compreender sobre o ensino 

de leitura norteado pela BNCC e apresentamos no Quadro 2 as competências específicas de 

Língua Portuguesa para o Ensino Fundamental, dando ênfase às competências que estão 

direcionadas à leitura. 

 

Quadro 2: Competências específicas de Língua Portuguesa para o Ensino Fundamental 

COMPETÊNCIAS ESPECÍFICAS DE LÍNGUA PORTUGUESA PARA O ENSINO 

FUNDAMENTAL 
1. Compreender a língua como fenômeno cultural, histórico, social, variável, heterogêneo e sensível 

aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de construção de identidades de seus usuários e da 

comunidade a que pertencem. 
2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interação nos diferentes campos 

de atuação da vida social e utilizando-a para ampliar suas possibilidades de participar da cultura 

letrada, de construir conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com maior autonomia e 

protagonismo na vida social. 
3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemióticos que circulam em diferentes campos 

de atuação e mídias, com compreensão, autonomia, fluência e criticidade, de modo a se expressar e 

partilhar informações, experiências, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo. 
4. Compreender o fenômeno da variação linguística, demonstrando atitude respeitosa diante de 

variedades linguísticas e rejeitando preconceitos linguísticos. 
5. Empregar, nas interações sociais, a variedade e o estilo de linguagem adequados à situação 

comunicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao gênero do discurso/gênero textual. 
6. Analisar informações, argumentos e opiniões manifestados em interações sociais e nos meios de 

comunicação, posicionando-se ética e criticamente em relação a conteúdos discriminatórios que 

ferem direitos humanos e ambientais. 
7. Reconhecer o texto como lugar de manifestação e negociação de sentidos, valores e ideologias. 
8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos, interesses e projetos 

pessoais (estudo, formação pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho etc.). 
9. Envolver-se em práticas de leitura literária que possibilitem o desenvolvimento do senso estético 

para fruição, valorizando a literatura e outras manifestações artístico-culturais como formas de acesso 

às dimensões lúdicas, de imaginário e encantamento, reconhecendo o potencial transformador e 

humanizador da experiência com a literatura. 
10. Mobilizar práticas da cultura digital, diferentes linguagens, mídias e ferramentas digitais para 

expandir as formas de produzir sentidos (nos processos de compreensão e produção), aprender e 

refletir sobre o mundo e realizar diferentes projetos autorais. 

Fonte: (BNCC, 2018, p. 87) 

 

Como podemos observar, foram apresentadas as 10 (dez) competências específicas de 

Língua Portuguesa para o Ensino Fundamental no Quadro 2. Em seguida, destacamos as 

competências direcionadas à leitura a saber:  as competências 3, 6, 7, 8 e 9, sobre as quais 
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discorremos com a finalidade de compreender como as atividades de leitura devem ser 

desenvolvidas ao longo do Ensino Fundamental para promover no aluno o desenvolvimento 

das capacidades leitoras. Por esse direcionamento, passamos a entender tais competências. 

 

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemióticos que circulam em diferentes campos 

de atuação e mídias, com compreensão, autonomia, fluência e criticidade, de modo a se expressar e 

partilhar informações, experiências, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo. 

 

Esta competência se refere à realização de leitura, escuta e produção textual, seja de 

textos orais ou escritos, isto é, de gêneros textuais que circulam nos mais variados campos da 

sociedade. Conforme o que descreve esta competência, é reivindicado do leitor a capacidade de 

ser crítico e reflexivo, características de um leitor autônomo e competente. Assim, para o 

desenvolvimento dessa competência é preciso a formação leitora por meio de um trabalho em 

sala de aula, com uma variedade de textos, a exemplos de manchetes, reportagens, notícias, 

narrativas, músicas e textos que circula na sociedade. 

Através da leitura de uma reportagem, assistindo a um telejornal ou utilizando os 

diversos canais de comunicação, como mídias sociais, blogs e até mesmo jornais impressos, é 

possível ampliar o conhecimento e obter informações atualizadas sobre diversos assuntos, o 

que contribui para melhor se expressar e realizar a partilha de informações. As narrativas 

permitem compartilhar experiências, ao transmitir histórias e vivências únicas. A música tem o 

poder de evocar emoções e sentimentos intensos e transmitir mensagens profundas. Logo, 

inferimos que a BNCC sugere, ao longo Ensino Fundamental, um ensino voltado à leitura que 

conduza o aluno a ser fluente e crítico, de modo que quando terminar essa fase escolar, ele seja 

capaz de fazer suas próprias interpretações válidas dos variados textos e seja autônomo para 

continuar aprendendo com as diversas experiências de leitura e em contato com textos que 

circulam nos mais variados meios. 

É importante ressaltar que, nessa competência, os textos estão classificados em textos 

orais, escritos e multissemióticos. No entanto, é pertinente esclarecer, especialmente aos 

professores, que nos causa certa estranheza a classificação de determinados textos como 

multissemióticos, como estabelece a BNCC. Primeiramente, porque a Semiótica é uma ciência 

“de toda e qualquer linguagem” (Santaella, 1983, p.7), cuja teoria se apresenta “[...] 

inicialmente como o que ela é, ou seja, como uma teoria da significação. Sua primeira 

preocupação será, pois, explicitar, sob forma de construção conceitual, as condições de 

apreensão e da produção do sentido” (Greimas; Courtés, 2008, p.455). 
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Em vista disso, a teoria semiótica tem interesse por qualquer tipo de texto. Ademais, 

considera os recursos de produção de significação e de sentido, de modo que os mecanismos 

que engendram o sentido são considerados para que o texto se constitua como um todo 

significativo. 

Em segundo lugar, entendemos que é um equívoco a BNCC usar o termo 

multissemióticos para classificar textos, pois todos os textos se constituem com diversos 

recursos semióticos. Tomamos, por exemplo, os textos produzidos para circularem na mídia, 

constituem-se com imagens, som, cores; recursos semióticos que atuam com efeitos de sentido 

e formam o plano da expressão, relacionados intimamente com o plano do conteúdo, no intento 

de formar um todo significativo. Da mesma forma, um texto escrito é organizado pela forma e 

pelo conteúdo; os recursos semióticos de ambos os planos se relacionam para formar o sentido 

como um todo.  

Por conseguinte, as escolhas lexicais podem influenciar o tom, o estilo e a ênfase do 

texto. Da mesma forma, a organização sintática das estruturas pode destacar certa informação, 

estabelecer ralação entre as ideias e organizar o texto de forma coerente. Tudo isso pertence à 

forma da expressão que se relaciona com a forma do conteúdo e contribuem para a comunicação 

eficaz e transmissão das intenções do autor.  

Isto posto, também vale destacar que: 

 

A semiose é a operação que, ao instaurar uma relação de pressuposição 

recíproca entre a forma da expressão e a do conteúdo (na terminologia de L. 

Hejemslev) ou entre o significante e o significado (F. Saussure), produz 

signos: nesse sentido, qualquer ato de linguagem, por exemplo, implica uma 

semiose. Esse termo é sinônimo de função semiótica. Por semiótica, pode-se 

igualmente entender a categoria sêmica da qual os dois termos constitutivos 

são a forma da expressão e a forma do conteúdo (do significante e do 

significado) (Greimas; Courtés, 2008, p.447-448). 

 

 

Pelos breves pressupostos apresentados, é verídico que todos os textos apresentam atos 

de linguagem, implicando semioses. Assim, os textos apresentam uma pluralidade de recursos 

que colaboram com a produção de sentidos. Por isso, os textos, de maneira geral, são 

multissemióticos, isto é, apresentam recursos semióticos que se apresentam no plano da 

expressão numa reciprocidade com o plano do conteúdo e formam o sentido global do texto. 

Tais recursos se apresentam com uma intenção, cuja produção comunicativa é condicionada ao 

ambiente e à situação de produção. 
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6. Analisar informações, argumentos e opiniões manifestados em interações sociais e nos meios de 

comunicação, posicionando-se ética e criticamente em relação a conteúdos discriminatórios que 

ferem direitos humanos e ambientais. 

 

Esta competência orienta o trabalho com a leitura com o propósito de conduzir o aluno 

a se tornar crítico e conseguir se posicionar frente a informações que circulam nos diversos 

meios de interações sociais. Com efeito, enfatizamos a importância da mediação docente na 

condução do desenvolvimento da competência leitora em sala de aula, por meio de atividades 

que orientem o aluno a desenvolver a capacidade de ser reflexivo e de se posicionar de maneira 

ética quando se trata de conteúdos relacionados à discriminação, ao desrespeito aos direitos 

humanos e ambientais. 

Tais conteúdos estão relacionados com as mensagens que incitam violência, preconceito 

ou hostilidade contra indivíduos ou grupos com base em características como raça, etnia, 

religião, orientação sexual, gênero, nacionalidade, entre outros. Da mesma forma, quando se 

trata de informações que minimizam, ignoram ou negam problemas ambientais graves, como 

mudanças climáticas, poluição ou destruição de ecossistemas, ou que promovem práticas 

prejudiciais ao meio ambiente.  

A mediação pedagógica voltada à leitura com textos que abordam tais temáticas e que 

suscitam o debate no que se refere aos direitos humanos, favorece o desenvolvimento dessa 

competência, tendo em vista que os direitos dos seres humanos é um princípio que rege o 

processo educacional e formativo. Além do mais, é dever da escola ajudar o aluno a se tornar 

cidadão solidário que age em defesa da vida e da dignidade humana. 

Ademais, a língua desempenha de fato um papel crucial na divulgação e disseminação 

de informações nos meios de comunicação e nas interações sociais. É o principal instrumento 

de comunicação que permite ao ser humano expressar pensamentos, ideias e sentimentos, além 

de transmitir conhecimento de geração para geração. Consciente dessa realidade, o aluno, ao 

término do Ensino Fundamental, deve ser capaz de não apenas compreender o que está sendo 

veiculado, mas de agir de forma ética para promover uma sociedade mais justa, inclusiva e 

sustentável.  

 

7. Reconhecer o texto como lugar de manifestação e negociação de sentidos, valores e ideologias. 

 

Ao desenvolver o trabalho com leitura, o professor deve conduzir o aluno a entender 

que “um texto é uma proposta de sentido e ele só se completa com a participação do seu 

leitor/ouvinte” (Marcuschi, 2008, p. 94). Nessa perspectiva, o sentido do texto se realiza a partir 
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da interação do leitor-texto-autor na busca por negociar e construir sentidos. Isto porque, ao 

construir o texto, o autor imprime valores e ideologias que surgem de acordo com as suas 

intenções, e os sentidos se configuram na dinâmica da interação do leitor com o texto, 

observando as pistas contextuais, inferindo sentido, levantando hipóteses e conferindo-as, em 

um processo de negociação a partir de um diálogo com outros textos, com os conhecimentos 

construídos no decorrer das suas vivências com a família e com as experiências de vida, os 

quais a escola deve levar em consideração. 

Entendemos que para o aluno sair do Ensino Fundamental com o reconhecimento tal 

qual indica essa competência, é necessário, antes de tudo, que a escola seja consciente da 

bagagem sociocultural que o sujeito traz das suas experiências/vivências e não “pode ignorar 

que os falantes de variedades populares têm sérias dificuldades de compreender estilos formais 

da língua escrita e oral, [...] e da imprensa em geral” (Bortoni-Ricardo, 2005, p. 73). A ação do 

professor em mediar os eventos de leitura torna-se imprescindível para que tal competência seja 

construída ao longo de todo o Ensino Fundamental. 

 

8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos, interesses e projetos 

pessoais (estudo, formação pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho etc.). 

 

O desenvolvimento da autonomia é um princípio que está interligado ao conceito de 

competência leitora. A partir da leitura dessa competência, entendemos que quando o aluno é 

capaz de selecionar textos e livros para realizar leitura integral, é um leitor autônomo que 

desenvolveu o raciocínio crítico acerca de uma leitura que vai contribuir para o seu 

conhecimento e da sua ação no meio social. Assim, inferimos que, já no Ensino Fundamental, 

o aluno precisa realizar leitura dos mais diversos textos, cada um com suas finalidades 

definidas. Isso porque ele só conseguirá selecionar textos e livros quando conhecem a sua 

finalidade. 

Além do mais, a leitura pode ser realizada com várias finalidades, inclusive a leitura por 

fruição que é indispensável na promoção do desenvolvimento dos conhecimentos, assim como 

possibilita o desenvolvimento de competências que abrangem outras áreas do conhecimento. 

Destarte, sendo o aluno autônomo, significa ter a capacidade de ler de forma crítica e reflexiva 

para atuar na sociedade, de maneira a contribuir com as transformações sociais e para atender 

às suas necessidades. 

 
9.Envolver-se em práticas de leitura literária que possibilitem o desenvolvimento do senso estético 

para fruição, valorizando a literatura e outras manifestações artístico-culturais como formas de acesso 
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às dimensões lúdicas, de imaginário e encantamento, reconhecendo o potencial transformador e 

humanizador da experiência com a literatura. 

 

Orientados por esta competência, é notória a indicação de um trabalho voltado à leitura 

de literatura no Ensino Fundamental, de modo a desenvolver o senso estético que possibilitará 

o acesso a outras manifestações artísticas. No entanto, esta competência enfatiza a necessidade 

de formação do leitor literário e dá destaque ao desenvolvimento da fruição, isto é, o trabalho 

do professor deve se voltar também a desenvolver no aluno a capacidade de gostar de ler sem 

nenhuma obrigação, sem necessidade de cumprir atividade, apenas que realize uma atividade 

prazerosa. 

Nesse sentido, a dimensão humanizadora da literatura se cumpre a partir do momento 

em que a leitura desperta a sensibilidade no leitor por meio das emoções vividas pelos 

personagens ao mesmo tempo que promove reflexões transformadoras a partir das diversas 

situações que se apresentam nas histórias. 

Ao adotar a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, entendemos que a BNCC 

orienta também o trabalho de leitura literária nessa perspectiva, já que o aluno, ao acessar as 

dimensões lúdicas, do imaginário e do encantamento, promovidas pelo texto literário, ele 

mobiliza conhecimentos numa relação leitor-texto-autor e compreende a materialidade das 

palavras que se organizam em forma de arte, em uma condição estética. 

Para tanto, Cosson (2018, p.17) chama atenção para o trabalho com o texto literário na 

escola, cuja função deve ser: 

 

[...] de tornar o mundo compreensível transformando sua materialidade em 

palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas que a 

literatura tem e precisa manter um lugar especial nas escolas. Todavia, para 

que a literatura cumpra seu papel humanizador, precisamos mudar os rumos 

da sua escolarização. 
 

 

O texto literário, como arte da palavra dentro da escola, deve cumprir o seu verdadeiro 

papel. Tendo em vista que ele estabelece uma relação de ficção com a realidade e do homem 

com o mundo, é necessário que seja trabalhado levando em consideração que o plano da 

expressão e o plano do conteúdo se imbricam e denotam múltiplos significados, reflexões e 

emoções. 

Por todas as reflexões aqui apresentadas, inferimos que a BNCC privilegia capacidades 

amplas de realizar leitura ao término do Ensino Fundamental, isto é, determina ao aluno-leitor 

competências de um leitor ativo e reflexivo, capaz de analisar as condições de produção de 
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qualquer texto, de se posicionar em relação a ele, dialogando, interagindo e construindo 

significações. 

Concluímos também que, a BNCC presume um trabalho planejado e organizado pelo 

professor de língua materna, em relação à leitura, de modo a conduzir o aluno desde cedo a 

estar envolvido em atividades de leitura para desenvolver a prática habitual de ler. Para o 

desenvolvimento de um leitor competente, faz-se necessário o auxílio de alguém mais 

experiente que o conduza a esse desenvolvimento. Sobre isso, fazemos uma abordagem no 

próximo tópico. 

 

 

3.3 A MEDIAÇÃO PEDAGÓGICA E O DESENVOLVIMENTO DA COMPETÊNCIA 

LEITORA 

 

Desenvolver atividades significativas para o aluno é um desafio que o professor enfrenta 

na prática pedagógica, uma vez que a heterogeneidade é uma realidade das salas de aulas como 

em toda comunidade de práticas sociais, e o que pode ser uma atividade significativa para 

determinado aluno, para outro pode não ser. Motivado por esta realidade, o professor precisa 

equilibrar tais ações na sua prática de modo que todos os alunos sejam atendidos e 

contemplados com oportunidades de construção do conhecimento. 

A construção do conhecimento dos alunos em sala de aula depende em muito do trabalho 

do professor, mas emerge pelo menos de um esforço mínimo do aluno associado à vontade de 

querer aprender movidos pela motivação. Nesta situação, a leitura se torna a grande aliada, uma 

vez que a sociedade depende dessa atividade para melhor se organizar. Para o aluno, a prática 

de leitura é uma necessidade inerente a sua realidade; não apenas na escola, mas fora dela 

também. Nessa perspectiva, Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010, p. 52) orientam 

que “é imprescindível que a leitura esteja no centro das atividades pedagógicas”. 

Ao enfatizarmos o trabalho do professor em sala de aula, sabemos da importância do 

seu papel enquanto agente do letramento, em atuar como mediador para o desenvolvimento da 

competência leitora. Ao atuar como mediador, o professor colabora com a compreensão do 

aluno e orienta-o para melhor interpretar e construir sentidos no texto, de modo que seja 

estimulado a verbalizar os pensamentos que se organizam por meio da realização das 

inferências, suposições e significados implícitos, amparados pelas pistas contextuais e pela 

compreensão de mundo. Portanto, “ao interpretar e integrar ideias e informação do texto, é 
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possível que tenha de fazer uso de seus conhecimentos e experiências anteriores” (Bortoni-

Ricardo, 2012, p 10). 

A mediação dessa compreensão se dá em um processo que Bortoni-Ricardo (2012) 

denomina de andaime, esclarecendo que: 

 

Andaime é um termo metafórico, introduzido por Bruner (1983), que se refere 

à assistência visível ou audível que um membro mais experiente de uma 

cultura presta a um aprendiz, em qualquer ambiente social, ainda que o termo 

seja mais empregado no âmbito do discurso de sala de aula. (Bortoni-Ricardo, 

2012, p. 9). 

 

 

Diante do exposto, fica evidente que, na sala de aula, o andaime se organiza a partir da 

relação professor/alunos, no sentido de que o professor ajuda ao aluno para que ele desenvolva 

habilidades, ao mesmo tempo em que seja contemplado com a construção do conhecimento. 

Isto posto, entendemos que, no trabalho com a leitura, os eventos de andaimagem fazem 

referência ao auxílio que o professor oferece ao aluno para que ele consiga construir o sentido 

do texto e, portanto, realize uma leitura produtiva. 

Por essas considerações, passemos, pois, a entender a quais outros conceitos o 

conceito de mediação está intimamente ligado. Identificamos uma ligação à proposta de 

Vygotsky (1991) que elucida sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Segundo 

o psicólogo, ZDP 

 

[...] é a distância entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma 

determinar através da solução independente de problemas, e o nível de 

desenvolvimento potencial, determinado através da solução de problemas sob 

a orientação de um adulto ou em colaboração com companheiros mais capazes 

(Vygotsky, 1991, p.57). 

 

 

Assim dizendo, o ser humano passa por etapas de aprendizagens em todas as fases da 

vida. De acordo com a citação, a Zona de Desenvolvimento Proximal é um espaço que se 

encontra entre o nível de desenvolvimento real, determinado por habilidades ou competências 

já alcançadas e podem ser desenvolvidas de forma autônoma, e o nível de desenvolvimento 

potencial, caracterizado pelas capacidades possíveis de serem desenvolvidas com o auxílio de 

alguém com mais experiência. É nesse processo de auxiliar o aprendiz para que ele consiga 

progredir em conhecimentos, que implica a mediação do professor para facilitar a compreensão 

do aluno. 



54 

 

Isto posto, compreendemos que quando o trabalho acontece de forma cooperativa, e 

quando o aluno é conduzido pelo professor a construir o seu próprio entendimento, quando a 

sua Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) é levada em consideração, incidem estratégias 

positivas para desenvolver a zona de desenvolvimento potencial. Para corroborar essa 

afirmação, Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010, p. 26) admitem que “[...] um bom 

trabalho pedagógico de andaimagem, na mediação da leitura, pode surtir efeitos muito 

positivos”. 

As reflexões aqui apresentadas sugerem que a escola deve considerar o ato de ler como 

uma atividade em que alunos e professores são colaborativos. A leitura não se dá de forma 

individual ou mecanizada, é necessário organizar procedimentos que auxiliem o 

desenvolvimento da competência leitora do leitor em formação, a fim de que ele alcance 

autonomia para realizar qualquer leitura de forma produtiva. 

O que ocorre também no momento da mediação em leitura são os protocolos verbais. 

Para Magalhães e Machado (2012), o professor, ao usar os protocolos verbais “pede ao sujeito 

que pense alto enquanto se desincumbe de uma tarefa” (Magalhães; Machado, 2012, p. 47). 

Pensar alto enquanto se executa determinada tarefa, a exemplo de realizar leitura produtiva, 

significa verbalizar o pensamento. Nessa perspectiva, o aluno ao comentar sobre o que está 

lendo, ao apresentar o entendimento ou a incompreensão sobre o texto, ele colabora com o 

processo de mediação eficaz e, consequentemente, com a construção de novos conhecimentos. 

Por meio da interação com o texto e com o professor mediador, o aluno/aprendiz é 

oportunizado a se utilizar das pistas contextuais e dos protocolos verbais, para que os 

conhecimentos prévios sejam ativados, inferências sejam realizadas e para que se confirmem 

ou não as hipóteses formuladas. Assim, a construção da competência leitora se dá em um 

processo onde o aluno é conduzido por uma mediação que favorece ao diálogo profícuo, que 

leva o aprendiz a expressar o pensamento, que fornece subsídios para a construção de sentidos 

e para a interpretação textual. 

Portanto, é importante esclarecer que: 

 

A mediação pedagógica é extremamente relevante para o processo de 

formação leitora, ainda mais quando se recorre aos protocolos verbais como 

metodologia para investigar a leitura. Os protocolos verbais servem para 

registro, reflexão e tomada de decisões de como avançar na sala de aula 

quando o assunto são estratégias de leitura (Magalhães; Machado, 2012, p.63). 
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Tudo isso contribui para percebermos que o professor, como agente do letramento, deve 

atuar de forma que o aluno seja capaz de compreender que os conhecimentos a eles oferecidos 

pela escola se articulam numa relação com as necessidades da realidade. Por essa direção, a 

mediação pedagógica amparada pelos protocolos verbais é uma estratégia que promove a 

formação leitora de modo que realize leitura não apenas para cumprir tarefas na escola, mas 

que ele precisa aprender a ler para ser atuante na sociedade de maneira crítica e reflexiva. 

O leitor, para construir sentido sobre o que está lendo, envolve-se em um processo de 

interação com o texto, mediado pelas pistas contextuais e faz associações das informações do 

texto com as suas experiências. Porém, para se constituir leitor, é necessário um percurso de 

construção formativa e mediada por alguém mais experiente. Por conseguinte, o papel que o 

professor desempenha é imprescindível nesse processo de formação para tornar o leitor 

competente. Sobre esse tema, discorreremos no próximo tópico. 

 

 

3.4 O PAPEL DO PROFESSOR COMO FACILITADOR16 DO PROCESSO DE 

COMPREENSÃO 

 

A leitura tem cumprido um papel social importante na formação para a cidadania e para 

o letramento, pois garante ao sujeito condições que favorecem o desenvolvimento da 

autonomia, a ampliação do conhecimento e o estímulo do imaginário. Assim, propicia ao 

sujeito-leitor, uma visão crítica da realidade, contribuindo para que ele possa entender qual o 

lugar que deve ocupar e qual o papel que deve desempenhar na sociedade. 

A escola, enquanto instituição social que exerce um papel transformador na sociedade, 

tem a grande responsabilidade pelo processo de formação leitora dos seus estudantes. Para que 

isso aconteça, há a necessidade de desenvolver estratégias pedagógicas que estimulem o 

encantamento das palavras e incentivem o desenvolvimento da prática leitora como uma 

atividade prazerosa e eficiente para compreensão do mundo. 

Nessa perspectiva, Moura e Martins (2012) destacam a concordância que existe entre 

estudiosos da leitura como atividade necessária ao indivíduo e afirmam que: 

 

 

16 A mediação configura-se como “estratégia facilitadora da compreensão leitora” (Bortoni Ricardo et al. 2012, p. 

65). Logo, quando o professor faz uso dessa estratégia, utilizando-se do diálogo para conduzir o aluno a entender 

o texto além da sua superfície, ele atua como facilitador do processo de compreensão e promove a formação leitora 

do aluno. 
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[...] a leitura é essencial para o indivíduo construir seu próprio conhecimento 

e exercer seu papel social no contexto da cidadania, pois a capacidade leitora 

amplia o entendimento de mundo, propicia o acesso à informação, facilita a 

autonomia, estimula a fantasia e a imaginação e permite a reflexão crítica, o 

debate e a troca de ideias (Moura; Martins, 2012, p. 87). 

 

 

Por este direcionamento, o professor deve ser consciente do papel formativo e social 

que a leitura exerce e que compreender é uma atividade que “exige habilidade, interação e 

trabalho” (Marcuschi, 2008, p.230). Ciente desta realidade, o professor deve assumir uma 

postura de mediador junto aos seus alunos, usando de estratégias pedagógicas que facilitem o 

desenvolvimento da compreensão leitora, de modo que ele esteja envolvido em um processo 

participativo e colaborativo e propicie a interação entre leitor-texto-autor. 

Para tanto, há a necessidade de uma negociação na sala de aula do professor com os 

alunos para poder ensinar a ler. Assim, “[...] uma das primeiras barreiras que o professor tem 

que negociar para poder ensinar a ler é a resistência do próprio aluno” (Kleiman, 2002, p.16). 

Isso significa dizer que o trabalho com leitura na sala de aula não é tão aceitável pelos alunos o 

quanto parece.  

De acordo com Solé (1998), trabalhar com as estratégias de leitura, enquanto 

procedimentos de ordem elevada, é uma necessidade que emerge durante os eventos de leitura 

para o desenvolvimento da compreensão leitora. Numa associação com a mediação, tais 

estratégias colaboram para a formação de leitores competentes e autônomos, capazes de 

construir sentido e ler de forma eficiente os mais diversos textos que circulam no âmbito social, 

talvez diferentes dos estudados em sala de aula. Nesse contexto, 

 

Formar leitores autônomos também significa formar leitores capazes de 

aprender a partir dos textos. Para isso, quem lê deve ser capaz de interrogar-

se sobre sua própria compreensão, estabelecer relações entre o que lê e o que 

faz parte do seu acervo pessoal, questionar seu conhecimento e modificá-lo, 

estabelecer generalizações que permitam transferir o que foi aprendido para 

outros contextos diferentes (Solé, 1998, p. 98). 

 
 

Partindo dessas discussões, ressaltamos o quanto é necessário e importante o trabalho 

do professor para colaborar com o processo de compreensão e contribuir com a formação do 

leitor competente. Ao se apropriar de procedimentos metodológicos que visam ajudar o aluno 

a entender de forma eficaz o que se está lendo, ele o faz por meio da mediação. 

Sendo a mediação um processo por meio do qual o professor facilita a aprendizagem 

usando o diálogo e reduzindo a distância com os seus alunos, é importante esclarecer que, 
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[...] no contexto da leitura, a mediação exige do professor grande interação 

com o aluno e com o texto, a compreensão do seu papel social docente, e ao 

mesmo tempo, conhecimentos sobre processos interativos, o que implica uma 

formação continuada e a percepção da necessidade de realizar a mediação 

(Moura; Martins, 2012, p.91). 

 

 

Por essa compreensão, percebemos o quanto é necessário desfazer o distanciamento que 

existe da teoria com a prática na educação básica. Existe um vasto aporte teórico que dá subsídio 

necessário à realização de uma prática pedagógica significante para o ensino de leitura. O que 

falta, na verdade, é o professor que está atuando conseguir alcançar tais conhecimentos, uma 

vez que há falhas nas políticas educacionais voltadas à formação continuada do professor, um 

problema que implica a formação básica dos alunos. Logo, para cumprir com seu papel, é 

imprescindível a participação dos professores em eventos de atualizações de conhecimentos. 

No entanto, Moura e Martins (2012) defendem que as estratégias didáticas para o 

trabalho com leitura ocorrem de acordo com a perspectiva teórica adotada pelo professor. O 

trabalho com a leitura deve ser planejado, as escolhas devem ser feitas de forma consciente, 

com procedimentos que visem construir o conhecimento e incentivem a participação do aluno. 

Destacamos, então, a necessidade de o professor estabelecer objetivos para que o trabalho com 

leitura em sala de aula faça sentido ao aluno, de modo que ele se envolva no processo e consiga 

enxergar o encanto da linguagem, ao mesmo tempo que aprenda a ler com eficiência. 

Kleiman (2002), ao discorrer sobre a maneira como a escola tem trabalhado a leitura em 

sala de aula, leva-nos a refletir sobre o porquê da desmotivação dos alunos e nos lembra que: 

“ninguém gosta de fazer aquilo que é difícil demais, nem aquilo do qual não consegue extrair 

o sentido. Essa é uma boa caracterização da tarefa de ler em sala de aula: para uma grande 

maioria dos alunos ela é difícil demais, justamente porque ela não faz sentido” (Kleiman, 2002, 

p. 16). 

Ainda que os documentos norteadores da educação básica como os PCN (1997) e, 

atualmente, a BNCC (20l8) tenham colocado o texto como elemento central para o ensino de 

língua materna e abordem a leitura como prática de linguagem, é comum que as escolas adotem 

práticas que não contemplam a mediação em leitura, seguindo ainda as propostas do livro 

didático com atividades que supõem desenvolver a compreensão dos alunos. Então, é necessário 

um olhar crítico do professor e tais atividades sejam complementadas com estratégias que 

acarretem à formação leitora do aluno, questionando e levando-o a refletir e expressar os 

pensamentos acerca da compreensão, assim, fazendo com que ele encontre sentido no que lê 
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por meio da mediação. Agindo dessa forma, o professor assume o papel de facilitador da 

compreensão leitora em um processo de interação. 

A interação planejada nos eventos de leitura é uma estratégia significante, pois “muitos 

aspectos que o aluno sequer percebeu ficam salientes nessa conversa, muitos pontos que ficaram 

obscuros são iluminados na construção conjunta da compreensão. Não é, contudo, qualquer 

conversa que serve de suporte temporário para compreender o texto” (Kleiman, 2002, p.24). 

Isso nos faz apreender que o aluno deve ser desafiado a entender nas entrelinhas por meio de 

explicações, questionamentos, sugestões e troca de informações para construir os sentidos do 

texto junto ao professor. 

De acordo com Marcuschi (2008), o texto é um evento comunicativo que se dá em uma 

relação interativa. Assim, a compreensão decorre de um esforço conjunto entre o autor e o leitor 

e são produzidos os efeitos de sentido. Portanto, “o sentido não está no leitor, nem no texto, 

nem no autor, mas se dá como um efeito das relações entre eles e das atividades desenvolvidas” 

(Marcuschi, 2008, p. 242). 

Por ser considerada a leitura uma atividade interativa, o processo de compreensão 

decorre da interação entre o leitor-texto-autor. Sob essa perspectiva, para atribuir sentido ao 

texto, o leitor envolve-se com a leitura e empreende esforços para retomar, interpretar e entender 

a mensagem transmitida pelo autor. Todavia, essa dinâmica interativa vai além da existência do 

texto em si, uma vez que a interação e a compreensão do leitor são influenciadas por diversos 

fatores. Com efeito, o entendimento durante a leitura é em grande parte moldado pelo 

conhecimento prévio adquirido com as vivências anteriores.  

Para o aluno compreender esse processo de interação, de acionamento de informações 

e de inferências, é necessário a intervenção do professor enquanto mediador do processo de 

compreensão, que deve levar em consideração os conhecimentos que o aluno traz das suas 

experiências enquanto tem a participação ativa na construção de sentidos do texto. Entendemos 

então, que para ensinar leitura com eficácia, faz-se necessário que o professor conheça sobre o 

processo de leitura, bem como sobre estratégias que desenvolvem habilidades leitoras e ser um 

leitor que compartilha experiências com os alunos, atuando como modelo para incentivá-los. 

Por tudo que foi discutido, podemos afirmar que uma aula de leitura pressupõe um 

planejamento consciente e sistematizado. Para tanto, é importante considerar as expectativas 

dos alunos, de modo que os textos sejam selecionados na intenção de levá-los a encontrarem 

sentido na relação com a sua realidade, ao mesmo tempo que desenvolvam o interesse pela 

beleza da linguagem. Outrossim, o professor deve considerar a mediação e utilização de 

protocolos verbais, de modo que sejam realizadas atividades de reflexões antes, durante e 
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depois da leitura, que permitam ao aluno refletir sobre elementos textuais, linguísticos e 

estruturais presentes em um texto. Agindo assim, o professor desenvolve um trabalho que 

contempla estratégias facilitadoras da compreensão leitora dos alunos e colabora para a 

formação de um leitor ativo e plural. 

Cientes dessa responsabilidade, discorreremos no próximo tópico sobre as pistas de 

contextualização, traços inerentes aos processos de interação. Durante a mediação pedagógica, 

esses traços se tornam importantes e contribuem para o desenvolvimento de habilidades e 

construção de conhecimentos. 

 

 

3.5 AS PISTAS DE CONTEXTUALIZAÇÃO 

 

A escola é um espaço culturalmente organizado com significações construídas. É o lugar 

destinado ao ensino e à construção de conhecimentos, ao desenvolvimento e à formação do 

sujeito crítico e reflexivo para agir no mundo. Estando o sujeito inserido em tal ambiente, é 

inevitável que a sua formação esteja imbricada aos encontros promovidos pelo contexto escolar. 

Desses encontros, emergem as interações face a face entre professores e alunos em sala de aula 

e em outros espaços do ambiente escolar. 

Os discursos que são produzidos pelos participantes de uma interação verbal são 

permeados por pistas de natureza sociolinguística. Nesse sentido, a comunicação humana sob 

o olhar de Gumperz ([1982] 2002, p. 166) é “canalizada e restringida por um sistema 

multinivelar de sinais verbais e não-verbais, que são adquiridos e, ao longo da vida, 

automaticamente produzidos e intimamente coordenados”. 

Assim, as pistas de contextualização gestam nos processos de interação, sinalizando os 

propósitos comunicativos e inferindo os propósitos da conversação dos interlocutores. O termo 

contextualização refere-se às ações dos interlocutores em comunicação verbal e não verbal, 

“[...] são todos os traços linguísticos que contribuem para a sinalização de pressuposições 

contextuais” (Gumperz, [1982] 2002, p. 166). Ainda de acordo com o autor, as pistas de 

contextualização são de ordem linguísticas, paralinguísticas, prosódicas e não verbais. 

 

São pistas linguísticas (por exemplo, alternância de código, de dialeto ou de 

estilo), pistas paralinguísticas (por exemplo, o valor das pausas, o tempo da 

fala, as hesitações) e/ou pistas prosódicas (por exemplo, a entonação, o acento, 

o tom), constituídas de vários (sub)sistemas de sinais culturalmente 

estabelecidos. (Gumperz, [1982] 2002, p. 149). 
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Por essa direção, o autor nos esclarece que as pistas linguísticas se constituem em torno 

do código linguístico, pela organização sintática que ordenam as construções semânticas em 

textos escritos ou falados. O dialeto refere-se a um modo restrito de usar a língua, constitui-se 

como uma variante linguística. O estilo linguístico configura-se na forma como o sujeito 

escreve ou fala, apresentando uma característica particular neste aspecto. 

De acordo com Gumperz ([1982] 2002), outras pistas são as paralinguísticas que se 

apresentam como pausas, tempo da fala e as hesitações – dúvidas, indecisões – elementos que 

se apresentam na oralidade, que excedem o código linguístico, mas que agrega significado à 

comunicação. 

As pistas prosódicas se estabelecem a partir das interações face a face por meio da 

entonação, do acento, do tom como os participantes se comunicam. São traços que se 

apresentam com uma intencionalidade e que implicam a constituição de sentidos na 

comunicação oral. 

As pistas não verbais são constituídas pelo direcionamento do olhar, pelo 

distanciamento ou aproximação, assim como pela postura e pelos gestos que os participantes 

realizam em interações face a face que contribuem para a construção de significação da 

comunicação. Na sala de aula, as pistas extralinguísticas são traços importantes que formam a 

base para a constituição de aprendizagem. 

Como se vê, as pistas de contextualização são recursos que ocorrem nos encontros 

comunicativos e guiam o processo interpretativo. Nesse sentido, Gumperz ([1982] 2002) 

esclarece que tais pistas são portadoras de informação, com significados implícitos, e se 

manifestam como parte do processo interativo numa dependência com o contexto de produção. 

No entanto, as pistas precisam ser bem sinalizadas pelos participantes da interlocução para 

contribuir com a interpretação e facilitar a compreensão da mensagem. 

Por conseguinte, os sentidos são negociados com base nos processos de inferenciação 

marcados pelo contexto. No entanto, Gumperz ([1982] 2002) explica que uma elocução pode 

ter várias compreensões, pois as pessoas fazem a interpretação de acordo com as suas 

definições, isto é, realizando inferências pelo que acontece no momento da interação. 

Nos eventos de interação face a face são os participantes quem dão os rumos da 

produção, ao mesmo tempo que seus participantes (falantes e ouvintes) se alternam nas 

posições. O processo de interação, organizado pelo diálogo em sala de aula, é definido pelas 

pistas de contextualização que levam os participantes – professor e alunos – a negociarem 

significações durante a interação. No entanto, o diálogo delimita os discursos e organiza o 
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processo interacional, e o contexto da sala de aula determina algumas posturas dos sujeitos 

participantes nos momentos interativos. 

Assim, o professor, ao iniciar uma aula, tem uma imagem construída de si mesmo. Essa 

imagem é projetada aos alunos e contribui para a negociação do estilo de fala adotado em sala 

de aula por ele e pelos demais participantes, a partir das escolhas lexicais e sintáticas, das 

expressões utilizadas e das pistas extralinguísticas que surgem do encontro e da situação social 

dos participantes. Portanto, “o estilo cria significados sociais nos quais os falantes criam uma 

imagem de si. Isso leva à reflexão de que não existe um único estilo, mas estilos que são 

construídos pelos atores sociais a partir dos significados sociais inseridos no contexto de sala 

de aula” (Ferreira, 2014, p. 82). 

No contexto da Sociolinguística Interacional, de acordo com os postulados de Goffman 

([1964] 2002), a fala é um ato humano que deve ser estudada em relação à situação social de 

produção, ao mesmo tempo que, os comportamentos gestuais que ocorrem juntos com a fala, 

também precisam ser considerados. Nessa perspectiva, “o movimento da língua (em certos 

níveis de análise) é na verdade uma das partes de um complexo ato humano cujo significado 

deve também ser buscado no movimento das sobrancelhas e da mão” (Goffman, [1964] 2002, 

p. 14). Por essa direção, entendemos que a comunicação não se limita apenas às ações verbais. 

É necessário interpretar os atos extralinguísticos para construir o sentido da comunicação em 

interações face a face, de acordo com a situação social. 

Em colaboração com as discussões já apresentadas, Bortoni-Ricardo e Fernandes de 

Sousa (2006, p. 168) afirmam que: 

 

As pistas de contextualização transmitem-se por traços prosódicos (altura, 

tom, intensidade e ritmo), cinésicos (decoração facial, direção do olhar, 

sorrisos, franzir de cenho) e proxêmicos, recursos paralinguísticos que, 

juntamente com o componente segmental dos enunciados linguísticos, são a 

principal matéria-prima de que se constituem os andaimes. 

 
 

Tomando a sala de aula como o lugar do encontro, os eventos de mediação em leitura 

são atividades de interação. Nas interações emergem as pistas de contextualização que 

conduzem os participantes a realizarem interpretações. Assim sendo, as pistas extralinguísticas, 

manifestadas pelos movimentos corporais que se apresentam nesses eventos, são traços que 

contribuem para o desenvolvimento de habilidades e construção do conhecimento, auxiliado 

pelo professor. 
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Assim, os gestos, a postura, o movimento facial, a aproximação entre os participantes 

sucedidos de uma interação face a face, comportam “características semânticas, expressivas, 

paralinguísticas e cinéticas do comportamento que envolve a fala, que nos fornecem uma nova 

leva de indicadores passíveis de serem utilizadas em alguma correlação” (Goffman, [1964] 

2002, p. 14). 

Por conseguinte, Bortoni-Ricardo (2005) nos orienta que a interação na sala de aula se 

organiza com as mesmas características da interação face a face, no entanto apresenta 

características que são próprias da escola enquanto domínio social e de acordo com os papeis 

sociais de que se investem os atores. Nesse sentido, os participantes da interação – professor e 

alunos – valem-se não apenas das referências dadas pelo código linguístico, mas de recursos 

extralinguísticos mediados pelo contexto escolar. 

Ademais, o desenvolvimento da compreensão leitora se dá em um processo interativo, 

por meio da mediação do professor que conduz o aluno a interagir com o texto, para negociar 

sentidos, fazer inferências, realizar e validar as hipóteses, compreender os implícitos para que 

o entendimento seja eficaz. Para tanto, o professor faz uso de estratégias de mediação, 

auxiliando o aluno a verbalizar os pensamentos por meio dos protocolos verbais, realiza 

questionamentos, intervém nas colocações de modo que sejam construídos os andaimes do 

conhecimento. Durante esses eventos são usadas as pistas prosódicas, marcadas pelo tom de 

voz, altura e o ritmo da fala, e as pistas não verbais como o direcionamento do olhar, o 

movimento das mãos, o distanciamento ou aproximação do professor e do aluno. Logo, as pistas 

de contextualização adjuvam ao professor realizar a mediação em leitura, como afirma Bortoni-

Ricardo (2005, p.227) tais pistas “[...] ajudam o ouvinte a interpretar os enunciados, permitindo-

lhes fazer inferências conversacionais e preservando o caráter cooperativo e co-construído da 

interação.” 

Para corroborar essas discussões Nogueira e Lima Arrais (2019) asseguram que quando 

o professor utiliza essas pistas durante os eventos de leitura em sala de aula, ele faz uso de 

estratégias de mediação que auxiliam os alunos no desenvolvimento de uma leitura produtiva, 

transformando o aluno em um leitor ativo, “pois ocorrerá o processo de interação entre o 

professor, o texto e o aluno, para que, juntos, possam construir a compreensão do texto e, 

consequentemente, ocorra o desenvolvimento da aprendizagem” (Nogueira; Lima Arrais, 2019, 

p. 206). 

Portanto, é certo que o texto também deixa pistas para a construção de sentidos. E para 

que o aluno realize a leitura produtiva orientado também por essas pistas, a mediação do 

professor é fundamental. Assim, o aluno tem sua compreensão facilitada quando reconhece por 
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meio das pistas linguísticas, o contexto de produção do texto, a sua finalidade, identificação da 

variação linguística e das pistas paralinguísticas como as entonações, além das intenções e 

emoções reproduzidos pelos sinais de pontuação. 

Isto posto, é necessário que o professor oriente os alunos a reconhecer os diferentes 

enquadres que ocorrem durante a interação nos eventos de mediação em leitura de modo que 

aprendam a relacionar conhecimentos e construir novas aprendizagens. É sobre os enquadres 

interativos que vamos discutir no tópico seguinte. 

 

 

3.6 OS ENQUADRES INTERATIVOS 

 

Os enquadres interativos são constituídos a partir da interação em momentos de 

comunicação. É o momento da interação verbal ou não verbal que situa o indivíduo para que 

ele compreenda o que acontece no momento da comunicação. Assim sendo, a interação é 

construída constantemente de enquadres orientados pelo contexto interacional, onde os 

participantes criam novos enquadres numa relação de negociação com os já estabelecidos e 

manifestados no discurso. Nessa perspectiva, “[...] em qualquer encontro face a face, os 

participantes estão permanentemente propondo ou mantendo enquadres, que organizam o 

discurso e os orientam com relação à situação interacional” (Goffman, [1979] 2002, p.107). 

Aqui, consideramos os eventos de leitura em sala de aula como um tipo de enquadre, 

onde os participantes – professor e alunos – interagem de acordo com os seus objetivos. Ao 

mediar os eventos de leitura, o professor faz orientações e realiza questionamentos que levam 

os alunos a realizarem os protocolos verbais em uma interação face a face. Para que aconteça a 

comunicação entre professor e alunos, é necessário a identificação do enquadre que “[...] situa 

a metamensagem contida em todo enunciado, sinalizando o que dizemos ou fazemos, ou como 

interpretamos o que é dito e feito” (Goffman, [1979] 2002, p.107). 

Assim dizendo, pela metamensagem é situado o sentido implícito da mensagem 

enquanto ação, formulada pelo enquadre. Em resumo, a metamensagem é tudo o que está 

imprimido em torno da mensagem como o estilo da conversação, as atitudes dos falantes na 

comunicação, o contexto onde acontece a mensagem, recursos paralinguísticos e 

suprassegmentais. Para essa compreensão, Ribeiro; Pinto; Lima, (2009, p. 22) esclarecem-nos 

que, 
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[...] nenhuma elocução do discurso pode ser compreendida sem fazermos uma 

referência à metamensagem do enquadre, pois esta contém um conjunto de 

instruções para o ouvinte, da mesma forma como uma moldura em torno de 

um quadro representa um conjunto de instruções dadas ao observador 

indicando para onde dirigir o seu olhar. Delimita, pois, figura e fundo, ruído e 

sinal. 

 

 

Durante a interação, os enquadres se relacionam com o contexto interacional. Para a 

compreensão da interação “as pessoas [...] identificam os enquadres em interação pela 

associação de pistas linguísticas e paralinguísticas – a maneira como as palavras são ditas – e 

não apenas pelo que as palavras significam” (Tannen; Wallat, [1987] 2002, p.192). Essa 

interpretação leva os interlocutores a definir qual a atividade está sendo executada, e o sentido 

dado pelos falantes ao que dizem por meio de recursos verbais e não verbais no contexto de 

interação. Nesse sentido, é necessário que os falantes compreendam esses elementos da 

interlocução para construir sentido sobre o que está sendo dito. 

Para a construção dos sentidos durante a elocução, os participantes realizam os 

esquemas de conhecimento denominado por Tannen e Wallat ([1987] 2002), como as 

expectativas que os interlocutores apresentam em relação ao todo que compõe o evento 

interativo, inclusive à adequação ou não dos termos utilizados durante o processo de 

comunicação. Portanto, essas expectativas ocorrem de forma dinâmica e estão continuamente 

comparadas às experiências advindas das vivências no mundo. 

Por essa direção, podemos perceber que os esquemas de conhecimento exercem um 

papel fundamental na compreensão do enquadre interativo, pois é por meio da interpretação 

realizada com o auxílio das informações advindas das experiências anteriores que os 

interlocutores estabelecem o entendimento do que está sendo comunicado, além do mais, as 

informações que não foram explicitadas no decorrer da interlocução podem ser elucidadas pelo 

acionamento dos conhecimentos já adquiridos. Assim, no processo de interação, conforme 

emergem novos enquadres, os esquemas podem ser reformulados no esforço de alcançar a 

comunicação e evitar incompreensões às vezes geradas pela incompatibilidade entre os 

esquemas de conhecimentos dos participantes. 

A interação se adequa ao contexto onde está sendo produzida, portanto é uma atividade 

social dinâmica, movida pelos interesses e pela cooperação dos interlocutores, logo, constituída 

de enquadres. Quando em uma situação comunicativa os participantes adotam uma mudança 

no alinhamento discursivo para eles e para os outros, acontece o que Goffman ([1979] 2002) 

denomina de footing. “Os footings são introduzidos, negociados, ratificados (ou não), co-

sustentados e modificados na interação” (Goffman, [1979] 2002, p.108). 
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Nesse sentido, o interlocutor necessita entender quando esse evento da mudança de 

enquadre em uma interlocução ocorre, para que a produção e recepção do discurso sejam 

estabelecidas por meio da negociação de significados e construção de sentidos. Assim, é 

necessário que os interlocutores estejam atentos ao contexto de interação, mas também às pistas 

linguísticas e paralinguísticas como os gestos, o tom em que as palavras são pronunciadas, a 

forma de expressão do participante, que sinalizam a atividade em andamento e coadjuvam para 

uma comunicação eficaz. 

Os footings são sinalizados na maneira como os participantes gerenciam a produção ou 

a recepção das elocuções e a sua mudança é representada por uma postura que assumimos para 

nós e os envolvidos na interlocução. Assim, em um mesmo footing ocorre um alinhamento 

quando permitimos a palavra para o outro interlocutor e ficamos na expectativa de ser 

reingressado como falante no mesmo footing. Por essa direção, podemos reconhecer que nos 

vários turnos de fala pode-se manter o mesmo footing. 

Para o contexto da sala de aula, esses conhecimentos são importantes por nos fazer 

entender como ocorrem as interlocuções em situações interacionais do professor/alunos e vice-

versa, em eventos de mediação pedagógica que contribuam para o desenvolvimento da 

formação leitora dos alunos. Para tanto, “cabe ao professor ou professora, ainda, produzir 

continuamente metamensagens, que orientam os alunos quanto a forma de se comportarem 

como interagentes e coprodutores do discurso” (Bortoni-Ricardo, 2005, p.229). 

Isto posto, percebemos que, para o trabalho com a leitura na perspectiva interacionista, 

o professor precisa produzir metamensagens17 a fim de situar o aluno. Como peça chave do 

processo de aprendizagem, o aluno precisa compreender não apenas o que está relacionado às 

aprendizagens acadêmicas, mas como ele, enquanto participante de uma interação, pode se 

comportar para ser cooperativo com o processo interacional, de modo que reconheça o 

enquadre, o turno de fala, e assim possa interagir com o professor e com os colegas, 

especialmente, para contribuir com a construção do conhecimento. 

Por tudo o que foi discutido, podemos concluir, então, que o trabalho com leitura precisa 

de planejamento e sistematização. É preciso pensar não apenas em um texto para a sala de aula, 

mas como trabalhar com o texto, de modo que as estratégias de leitura e interacionais sejam 

planejadas e organizadas com a finalidade de contribuir para a formação leitora e, 

 

17 Tomamos o exemplo das atividades que ocorrem durante a leitura, quando o professor ou a professora realiza a 

mediação previamente planejada acerca de determinado texto em estudo. Ao conduzir os alunos a compreenderem 

o vocabulário, realizar a ampliação das informações, auxiliando-os a realizar inferências por meio de estratégias 

contextuais e pistas de contextualização próprios da interação face a face, o professor produz metamensagem.  
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consequentemente, ampliação dos conhecimentos do aluno. Conscientes desse processo, no 

próximo capítulo apresentamos a metodologia que organiza este estudo. 
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4 DELINEANDO A METODOLOGIA: OS CAMINHOS ESCOLHIDOS 

 

Este capítulo está organizado em seis seções, delineando a metodologia utilizada, ou 

seja, as etapas que organizam o percurso investigativo, apresentando os elementos que 

caracterizam uma pesquisa para atingir os objetivos específicos da investigação. Para tanto, na 

primeira seção, apresentamos o tipo, a natureza e a abordagem da pesquisa fundamentados nos 

conhecimentos apresentados por André (2005), Bortoni-Ricardo (2005) e Bortoni-Ricardo 

(2008); na segunda seção, destacamos o campo de pesquisa, descrevendo a unidade escolar de 

acordo com o Projeto Político Pedagógico da Escola e os levantamentos feitos na própria 

instituição escolar; na terceira seção, discorremos sobre os sujeitos colaboradores e os 

procedimentos necessários para o trabalho com seres humanos; na quarta seção, abordamos 

como aconteceu o trabalho de campo para o levantamento e seleção do corpus; e na quinta 

seção, apresentamos os instrumentos e a técnica de pesquisa sob os fundamentos teóricos de 

Prodanov (2013) e Marconi e Lakatos (2017); na sexta seção, abordamos a categoria e os 

critérios de análise, indispensáveis para selecionar e analisar o corpus da pesquisa.  

 

 

4.1 TIPO DE PESQUISA 

 

A evolução do conhecimento humano em todas as áreas resulta da pesquisa científica. 

Os estudos planejados objetivam, fundamentalmente, contribuir com os conhecimentos que se 

organizam de forma sistemática por meio de um método para a abordagem de um problema, 

seguindo critérios de processamento nas informações. Na pesquisa científica, realiza-se a 

investigação de acordo com normas metodológicas organizadas pela ciência. 

A pesquisa aqui apresentada é de natureza etnográfica escolar, pois a comunidade em 

estudo é a escolar. Este tipo de pesquisa faz uso das técnicas relacionadas à observação, à 

descrição e à análise de experiências. Assim, a pesquisa dessa natureza envolve um trabalho de 

campo, onde o pesquisador aproxima-se de pessoas, situações, locais e eventos, mantendo com 

eles um contato direto (André, 2008). 

Por esse viés, convém declarar que a pesquisa tem como objeto “[...] a 

ação/reflexão/ação de sujeitos parceiros, os mediadores têm como procedimento básico a 

observação participante” (Bortoni-Ricardo, 2005, p. 237). Em vista disso, o etnógrafo faz 

parceria com os sujeitos colaborativos – professor e alunos – com o intento de se aproximar e 
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realizar a observação do objeto a ser pesquisado, configurando uma ação que resultará em uma 

reflexão teórica, que retoma à prática como ação transformadora.  

A abordagem da pesquisa é qualitativa, pois “procura entender, interpretar fenômenos 

sociais inseridos em um contexto" (Bortoni-Ricardo, 2008, p. 34). Assim sendo, além de haver 

o contato do pesquisador com o ambiente e com objeto de estudo, os dados coletados serão 

entendidos e interpretados. 

 

 

4.2 CAMPO DE PESQUISA 

 

O campo de pesquisa foi a sala de aula da Escola Estadual de Ensino Fundamental e 

Médio Arruda Câmara, localizada à margem da BR 220, S/N – Jardim Rogério, na cidade de 

Pombal PB. Vejamos a Figura 1 que mostra a Escola, campo de pesquisa. 

 

Figura 1: Fachada da escola 

Fonte: Acervo pessoal, 2023. 

 

De acordo com o Projeto Político Pedagógico, a Escola Estadual de Ensino Fundamental 

e Médio “Arruda Câmara” foi criada pelo Decreto de lei nº 3266, de 23 de dezembro de 1965, 

tendo o seu funcionamento autorizado pela resolução nº 370, de 23 de agosto de 1982. O seu 

reconhecimento público se deu por meio da Resolução nº 190, de 18 de dezembro de 1997. 

No que se refere à condição física, a instituição de ensino está instalada em um prédio 

onde oferece condições adequadas de funcionamento aos serviços administrativos e 

pedagógicos. A Escola é composta por 20 salas de aulas, 01 sala de recursos multifuncionais, 

01 sala de direção, 01 sala para os professores, 01 secretaria, 01 biblioteca, 01 laboratório de 
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informática, 01 sala bastante ampla onde funciona os laboratório de Ciências, Física, Química, 

Matemática e Robótica, 01 pátio com palco, que é um ambiente de recreação e onde acontece 

eventos de caráter pedagógico e festivo, 02 salas ao lado do palco (camarim), sendo que 01 

funciona como almoxarifado e a outra é a sede do Grêmio Livre, 01 área aberta denominada 

Espaço Leandro Gomes de Barros, que constitui um ambiente para convivência entre os alunos, 

mas também para o desenvolvimento de atividades curriculares, 01 cozinha e 01 depósito para 

gêneros alimentícios, 02 depósitos, 04 banheiros coletivos, sendo 02 femininos e 02 

masculinos, ambos com acessibilidade para pessoas com deficiência. Dispõe também de 

estacionamento interno e conta com o Ginásio de Esportes “Dr. Avelino Elias de Queiroga”, 

onde são desenvolvidas as atividades esportivas e, em situações especiais, realização dos 

eventos maiores da Escola. 

Assim, seguem apresentados nas Figuras 2, 3, 4 e 5, o Espaço Leandro Gomes de Barros, 

a biblioteca, o laboratório de informática e o pátio com palco da instituição de ensino, 

respectivamente. A escolha por mostrar esses ambientes têm por finalidade dar visibilidade à 

grandeza da escola enquanto espaço físico, com condições que favorecem a execução de 

atividades não apenas na sala de aula, mas em espaços que podem ser organizados para 

promover encontros de aprendizagens por meio da socialização dos alunos com toda a escola. 

Nesses espaços acontecem as interações face a face que ampliam o conhecimento de mundo 

dos alunos e, por sua vez, favorecem leituras mais enriquecedoras. 

 

 

Figura 2: Espaço Leandro Gomes de Barros                          Figura 3: Biblioteca 

          
Fonte: Acervo pessoal, 2023.    Fonte: Acervo pessoal, 2023. 

 

 

 

 

 

 



70 

 

  Figura 4: Laboratório de informática            Figura 5: Pátio com palco 

            
      Fonte: Acervo pessoal, 2023.                      Fonte: Acervo pessoal, 2023. 

 

A EEEFM Arruda Câmara é relativamente bem equipada com recursos tecnológicos que 

auxiliam as atividades pedagógicas. Conta com telas de retroprojetores, Datashows, Caixas de 

som amplificadas, microfones, máquina de xerox, notebooks, impressoras, microscópios e 

utensílios que são usados no laboratório de ciências. Atualmente, foi instalada em cada sala de 

aula uma televisão de 50 polegadas, que pode ser utilizada como recurso pedagógico durante 

as aulas. 

A Escola oferece o ensino da Educação Básica nas seguintes etapas: Ensino 

Fundamental II nos turnos vespertino e matutino, Ensino Médio nos turnos vespertino e 

matutino, 2º Segmento do Ensino Fundamental e Médio na modalidade Educação de Jovens e 

Adultos – EJA nos turnos matutino e noturno, Curso de Formação Inicial Continuada – FIC 5º 

Itinerário de Educação Profissional e Técnica, Educação Especial. Essas duas últimas 

modalidades funcionam nos turnos vespertino e matutino. Assim, a escola, no ano de 2023, 

atendeu 897 (oitocentos e noventa e sete) alunos distribuídos nas modalidades anteriormente 

citadas. 

Localizada na área norte da cidade de Pombal, a Escola Estadual de Ensino 

Fundamental e Médio Arruda Câmara tem como clientela, alunos que residem nos bairros que 

se aproximam de suas imediações, alunos que residem na zona rural e em cidades 

circunvizinhas. O perfil do alunado da instituição exige um atendimento diferenciado, visto 

que parte dele depende de transporte escolar e somente pode se deslocar no horário de aula. 

Em relação aos profissionais, a escola possui 78 funcionários, distribuídos nas 

seguintes funções: 01 diretor escolar; 01 vice-diretora e 01 coordenadora pedagógica, 54 

professores, 01 secretária escolar, 03 auxiliares administrativos, 04 inspetores escolares, 04 

vigilantes, 04 merendeiras, 04 auxiliares de serviços gerais e 02 cuidadoras. 
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Entre os professores que exercem a docência na escola, 09 são professores de Língua 

Portuguesa, dos quais 04 possuem o título de mestre, 01 é mestranda e os demais possuem o 

título de especialista. A professora colaboradora desta pesquisa possui graduação em Letras 

do ano de 1989 e Especialização em Tecnologia Educacional. Atua na docência desde o ano 

de 1994 e tem contribuído com a educação básica de forma significativa, pois a sua prática 

está pautada no compromisso com o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, por meio 

de ações que favorecem o letramento e o desenvolvimento da autonomia dos alunos. 

Atualmente, leciona em turmas de 8º e 9º Anos do Ensino Fundamental no turno vespertino. 

 

 

4.3 SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA 

 

Para a realização da pesquisa, houve a colaboração de sujeitos parceiros: 01 professor e 

30 alunos de uma turma de 9º Ano que funcionou no turno vespertino da escola já mencionada. 

Ao todo foram 31 sujeitos colaboradores. Os alunos pertenciam a uma faixa etária entre 14 e 

15 anos. Nessa direção, por se tratar de um estudo que envolveu seres humanos, o projeto de 

pesquisa foi submetido ao Comitê de Ética e Pesquisa da UFCG, Hospital Universitário Alcides 

Carneiro - HUAC, conforme a Resolução 466/2012 e a Resolução 510/2016, que regulamentam 

a pesquisa com sujeitos sociais e obteve aprovação com Parecer Consubstanciado em anexo 

(ANEXO A). 

É importante pontuar que a escolha da turma foi realizada considerando, em primeiro 

lugar, as diretrizes delineadas no edital que regulou o certame de seleção para a entrada no 

Mestrado Profissional em Letras - PROFLETRAS. O principal objetivo da seleção foi a 

capacitação de professores de Língua Portuguesa para desempenhar suas funções no Ensino 

Fundamental. Em segundo lugar, os alunos da turma escolhida se encontravam em uma fase de 

transição do Ensino Fundamental para o Ensino Médio, o que implica a necessidade de um 

nível de leitura mais avançado. 

A pesquisa não ofereceu procedimentos que pusessem em risco a integridade física e/ou 

psicológica dos colaboradores, embora pudesse oferecer um risco mínimo comum a 

investigações face a face, a exemplo de constrangimento dos colaboradores ao serem 

observados, filmados e suas falas gravadas. Como forma de minimizar esses riscos, foi 

esclarecido que assinariam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (professor) e o 

Termo de Assentimento Menor (aluno), o que garantiu aos mesmos, o direito de em qualquer 

momento, desistir de sua participação sem quaisquer prejuízos ou constrangimentos. Desse 
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modo, a participação foi esclarecida e voluntária, de modo que asseguramos o compromisso 

com o sigilo da identidade dos colaboradores, e esclarecemos que, se fosse necessário fazer 

referências, aconteceria por uma codificação a ser elaborada a posteriori.  

Para realizarmos a análise do corpus, mantendo assegurado o sigilo da identidade dos 

sujeitos colaboradores, codificamos seus nomes da seguinte forma: P para representar o 

professor colaborador da pesquisa, os termos A1, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8, A9, A10, ..., 

A20 para distinguir as falas dos discentes durante os processos de interação e AS para 

identificar a fala de muitos alunos ao mesmo tempo. 

 

 

4.4 O TRABALHO DE CAMPO: LEVANTAMENTO E SELEÇÃO DO CORPUS 

 

Para o levantamento do corpus, foram observadas e gravadas 5h/aulas de leitura. Para 

tanto, no dia 25 de julho de 2022 foi realizado um encontro com a gestora da escola, momento 

em que foi apresentada a proposta da pesquisa que recebeu autorização em concordância com 

o Termo de Anuência. Em seguida, aconteceu também um encontro com a professora 

colaboradora, no dia 27 de julho de 2022, momento em que houve uma explanação do 

desenvolvimento da pesquisa.  

Depois, o primeiro encontro para observação e gravação das aulas aconteceu no dia 05 

de outubro de 2022. Inicialmente, observamos e gravamos uma aula de 45 minutos, quando foi 

trabalhado o texto Onde já se viu? de Tatiana Belinky. Foi feita uma leitura compartilhada pelos 

alunos, em voz alta, em seguida a professora explicou do que o texto se tratava, qual o gênero 

textual e fez questionamentos aos alunos que verbalizaram os pensamentos sobre o que 

entenderam do texto.  

Logo após esse encontro, agendamos a gravação de duas aulas de 45 minutos cada uma, 

para o dia 11 de outubro de 2022. Durante as duas aulas, foram trabalhados textos projetados 

em um aparelho de televisão e os alunos realizaram a leitura para desenvolvimento da 

aprendizagem a partir do descritor da Matriz de Referência de Língua Portuguesa do SAEB: 

D5 – Interpretar texto com auxílio de material gráfico diverso (propagandas, quadrinhos, foto 

etc.). A professora dividiu a turma em duas equipes. Cada texto apresentava um comando com 

alternativas de respostas. Então, para cada texto, um aluno de cada equipe realizava a leitura e 

os colegas respondiam, tudo mediado pela professora.  

Em seguida, combinamos a observação e gravação de mais duas aulas para o dia 25 de 

outubro de 2022. Durante as aulas, foi trabalhado o Conto: O problema dos 35 camelos de 
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Malba Tahan. Inicialmente, foi feita uma leitura compartilhada pelos alunos e depois a 

professora fez questionamentos sobre o texto, conduzindo os alunos a participarem das 

discussões sobre o texto.  

Após a observação e filmagem das aulas, foi iniciada a transcrição das falas dos 

participantes da pesquisa. Para o processo de transcrição, seguimos as convenções estabelecidas 

por Marcuschi (2003) que estão descritas no Quadro 3. 

 

Quadro 3: Sinais para transcrição de conversação 

Sinal de transcrição Indicação de uso 

[[ Falas simultâneas (quando dois falantes começam a falar ao 

mesmo tempo). 

[ Sobreposição de vozes (as falas se tornam concomitantes a partir 

de um determinado momento do turno). 

(+)  Pausas curtas nas falas. 

(::) Prolongamento de vogais 

( / ) Truncamentos bruscos (quando um falante interrompe 

abruptamente a unidade, ou quando alguém é interrompido pelo 

interlocutor de forma brusca). 

((   )) Comentários feitos pelo analista. 

Palavra ou sílaba em 

MAIÚSCULA 

Ênfase mais forte do que a pronúncia habitual das sílabas ou 

palavras. 

Fonte: (Marcuschi, 2003) 

 

O universo da pesquisa se constituiu por 5 (cinco) horas/aulas gravadas. Cada aula teve 

a duração de 45 minutos. Para a composição do corpus foram selecionados 22 minutos da aula 

1; 22 minutos da aula 2; 23 minutos da aula 3; 19 minutos da aula 4; e 10 minutos da aula 5. A 

transcrição dos discursos, que ocorreram durante o período selecionado para cada aula, 

compreendeu o corpus para análise. Para o desenvolvimento da análise, foram considerados os 

trechos das aulas de leitura que mais contribuíram para alcançar os objetivos da pesquisa, 

considerando os critérios de análise estabelecidos. 

 

 

4.5 INSTRUMENTOS PARA GERAÇÃO DE DADOS E TÉCNICA DE PESQUISA 

 

Em consonância com os objetivos da pesquisa, adotamos como técnica para a geração 

de dados, a observação sistemática e a filmagem, com posterior transcrição. “A observação é 

uma técnica de coleta de dados para conseguir informações que utiliza os sentidos na obtenção 

de determinados aspectos da realidade. Não consiste apenas em ver e ouvir, mas também em 
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examinar fatos ou fenômenos que se deseja estudar” (Marconi e Lakatos, 2017). Numa pesquisa 

científica, a técnica é “o conjunto de preceitos ou processos utilizados por uma ciência ou arte” 

(Prodanov, 2013, p. 103).  

A filmagem foi necessária em razão de que não só o discurso verbal era importante, mas 

os recursos extralinguísticos também, uma vez que nos propomos trabalhar com as categorias 

cinésicas e proxêmicas das pistas extralinguísticas. Dessa forma, a filmagem favoreceu o 

levantamento das pistas linguísticas e extralinguísticas. 

Nesse contexto, o pesquisador se utiliza de uma técnica quando tem a finalidade de 

descrever os fenômenos de forma precisa e, portanto, necessita elaborar um plano para a 

organização e o registro das informações, sendo necessário utilizar instrumentos para a geração 

de dados (Prodanov, 2013). Esses instrumentos são as ferramentas que serão utilizadas durante 

a coleta e levantamento do corpus, bem como para o tratamento das informações. 

Como instrumentos de pesquisa, elaboramos uma ficha de sistematização dos dados 

para organizar a seleção do corpus. Esse instrumento (APÊNDICE A) foi usado para a 

organização e seleção das categorias de análise, as pistas de contextualização linguísticas e 

extralinguísticas e suas subcategorias denominadas prosódicas, proxêmicas e cinésicas. A 

utilização desse instrumento foi importante na pesquisa, pois foi possível registar e organizar 

os dados selecionados o que facilitou a compreensão e a análise. 

O recurso material utilizado como apoio para o levantamento do corpus foi um aparelho 

celular Smartphone Motorola One Fusion 128GB, com tela 6.5” para a gravação e filmagem 

dos eventos de leitura observados. O uso desta ferramenta, para a coleta do corpus, se justifica 

por ser um aparelho que tem câmera de qualidade, adequado para capturar vídeos com áudio e 

dispensa dispositivo adicional para fins de gravação e filmagem. 

 

 

4.6 CATEGORIAS E CRITÉRIOS DE ANÁLISE 

 

Para definirmos as categorias de análise, foi necessário considerar a teoria para 

identificarmos os elementos específicos a serem examinados. Além disso, essas categorias 

precisavam estar estreitamente relacionadas com os objetivos da pesquisa, garantindo uma 

abordagem coesa e alinhada com o propósito do estudo. 

As categorias de análise foram as pistas de contextualização agrupadas nas categorias 

linguísticas e extralinguísticas; estas, organizadas em subcategorias denominadas prosódicas, 
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proxêmicas e cinésicas. Assim, analisamos as que efetivamente adjuvaram na construção de 

sentidos dos textos trabalhados nos eventos de leitura.  

Os critérios de análise foram organizados a priori com base nos questionamentos: 

durante os eventos de leitura, o professor utilizou pistas de contextualização? Quais foram as 

pistas de contextualização usadas? As pistas utilizadas foram eficientes para a produção de 

sentidos do texto trabalhado? A posteriori, sentimos a necessidade de agregarmos outros 

critérios, a saber: as pistas de contextualização configuraram como estratégias de mediação? 

Outras estratégias de leitura, além dessas, foram utilizadas nesses eventos? Com o olhar voltado 

a estes direcionamentos, dedicamos o próximo capítulo à análise dos dados. 
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5 ANÁLISE DOS DADOS 

 

Este capítulo se organiza em uma seção destinada à análise da mediação em eventos de 

leitura. Com base nas reflexões apresentadas por Bortoni Ricardo (2005), Bortoni-Ricardo et 

al. (2012), Tannen; Wallat ([1987] 2002), Ribeiro; Garcez (2002), Vygotsky (1991), Bortoni-

Ricardo; Machado; Castanheira (2010), Solé (1998), analisamos o corpus constituído pelas 

transcrições das aulas de leitura que foram observadas e filmadas. A análise tem por finalidade 

atingir o segundo e o terceiro objetivos específicos da pesquisa: identificar e descrever 

estratégias de leitura e pistas de contextualização que emergem nos eventos de leitura 

observados e verificar se os processos de mediação nos eventos de leitura em sala de aula 

agregam estratégias relevantes para o desenvolvimento da formação leitora do aluno. 

Com esse propósito, procedemos a análise das 05 (cinco) aulas de Língua Portuguesa, 

mais precisamente, destinadas à leitura em sala de aula do 9º Ano do Ensino Fundamental, no 

intuito de compreendermos como ocorrem os processos de mediação pedagógica durante os 

eventos de leitura e verificarmos se foram utilizadas as pistas de contextualização, observando 

se tais pistas constituíram estratégias que facilitaram a produção de sentido do texto em estudo.  

 

 

5.1 ANÁLISE DA MEDIAÇÃO DOCENTE EM EVENTOS DE LEITURA 

 

De acordo com os critérios elaborados para a análise e de posse dos conhecimentos 

sobre as categorias de análise, que são as pistas de contextualização, procedemos a análise do 

corpus com a finalidade de identificar se, durante os eventos de leitura, foram utilizadas as 

pistas de contextualização e analisar as contribuições oferecidas por essas pistas para a 

formação leitora do aluno.  

Na aula 1, P utilizou o texto Onde já se viu? de Tatiana Belinky com o propósito de 

discutir o gênero textual crônica e fazer reflexões sobre o texto. P iniciou sua aula já solicitando 

a leitura de parágrafos do texto com a ausência de atividades de antecipação à leitura. Em vista 

disso, justificamos a importância da preparação prévia do contexto da leitura e da realização de 

previsões, observando o título do texto. Isso pode tornar o evento de leitura bem-sucedido. Para 

Bortoni-Ricardo et al. (2012, p. 50 e 51), “a preparação prévia para a leitura de qualquer texto 

em sala de aula é essencial. [...] Na contextualização, o professor pode instigar o aluno a falar 

sobre o tema a ser lido e verificar sobre o tema.” P faz uma breve preparação. Vejamos:  
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Pelo excerto, podemos comprovar que P solicitou que os alunos realizassem uma leitura 

compartilhada, situando os alunos no enquadre da aula sobre a atividade de leitura. Percebemos 

que P situa seus alunos para a realização de uma leitura que é o enquadre da aula. “A noção 

interativa de enquadre, então, refere-se à percepção de qual atividade está sendo encenada [...]” 

(Tannen; Wallat, [1987] 2002, p.189). Logo, na interação de P com os alunos, ficou clara qual 

atividade seria desenvolvida. Além do mais, para organizar a atividade, P usa uma pista de 

contextualização não verbal quando, com o dedo indicador, aponta para o aluno que deve iniciar 

a leitura, como registra a Figura 6. 

 

Figura 6: Pista de contextualização não verbal 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022.  

 

Pudemos observar que A1 interpretou o pedido de P e cooperou com a interação, 

decodificando o parágrafo indicado e atendendo à condição sine qua non para a leitura 

autônoma do texto verbal. À vista disso, compreendemos que as pistas de contextualização nos 

dizeres de Bortoni-Ricardo (2005, p. 227) “são balizas de natureza verbal ou não verbal, que 

também ajudam o ouvinte a interpretar os enunciados [...] preservando o caráter cooperativo e 

co-construído da interação.”  

Segue, pois, a realização de leitura compartilhada. A1 faz a leitura do primeiro 

parágrafo, em seguida, P realiza a leitura do segundo parágrafo, A2 e A3 leem, respectivamente, 

o terceiro e o quarto parágrafo. 

P: bom dia! 
AS: bom dia! 
P: prestem atenção. eu vou pedir aqui a::: aos alunos. cada um vai ler um parágrafo, né? vamos fazer 

uma leitura compartilhada, tá certo? então começando por A1 (+) aqui então (incompreensível) 

((sinaliza apontando para A1 iniciar a leitura)) 



78 

 

A1: ONde já se viu? uma tarde de inverno, estava eu lá, na rua barão de itapetininga, mexendo nas 

estantes de uma livraria. não consigo passar por uma sem entrar para fuçar nos meios dos livros. desde 

que eu tinha quatro anos de idade o que já faz muito tempo. livro pra mim é a coisa mais gostosa do 

mundo. a gente nunca sabe que surpresa vai encontrar entre duas capas. pode ser coisa de boniteza, 

ou de tristeza, ou de poesia, ou de risada, ou de susto, sei lá. um livro é sempre uma aventura. vale a 

pena tentar. (4.0) pois bem, estava eu ali, muito entretida, examinando os livros, quando de repente’ 

senti que alguém me puxava pela manga. olhei para baixo e vi um menino um garotinho de uns nove 

ou dez anos, magrelo, sujinho, de roupa esfarrapada e pé no chão. uma dessas crianças que andam 

largadas pelas ruas da cidade, pedindo esmola. ou, no melhor dos casos, vendendo colchetes ou 

dropes, essas coisas. eu já’ ia abrindo a bol a bolsa para livrar-me logo dele, quando o garoto disse. 

((lendo)) 
P: escuta dona (+) escuta dona. naquele tempo ninguém chamava a gente de tia, tia era era só a irmã 

do pai ou da mãe. o quê’? pergun perguntei. o que você quer? eu dona? (+) me compra um livro, disse 

ele baixinho meio com medo. dizer que fiquei surpresa é pouco. o jeito do menino era de quem 

precisava é de comida, de roupa. isso’ sim. duvidei’ (+) do que ouvira. ((lendo)) 
A2: você não prefere algum dinheiro? (+) perguntei. não dona, disse o garoto mais animado olhando-

me agora bem nos olhos. eu queria um livro, me compra um livro? meu coração começou a bater mais 

forte. escolha o livro que você quer, que você quiser falei. as pessoas na livraria começaram a observar 

a cena, incrédula e curiosas. o menino já estava junto à prateleira procurando examinando ora um 

livro, ora outro, todo excitado. um vendedor se aproximou meio desconfiado com cara de querê de 

querer intervir. ((lendo)) 
A3: deixe o menino escolher o livro, falei. eu pago’. as pessoas em volta me olhavam admiradas. onde 

já’ se viu alguém comprar um livro para um molequinho maltrapilho maltrapilho daqueles? pois’ vou 

lhes contar foi exatamente o que se viu naquela tarde, naquela livraria. o menino acabou se decidindo 

por um livro de aventuras, nem me lembro qual. (+) MAS me lembro bem da emoção 

(incompreensível) lhe entreguei o volume e vi seus olhinhos brilhando ao me dizer (+) obrigado dona 

(+) antes de sair em disparada, abraçando o livro apertado ao peito. ((lendo)) 
A4: quanto aos meus próprios olhos (+) estes se embaçaram (+) estranhamente, quando pensei 

comigo. tanta criança rica não sabe o que perde não lendo e este menino pobre (+) que que certamente 

não era um pobre menino sabe o valor que tem essa maravilha que se chama livro. isso acontece há 

vários anos. (+) bem que eu gostaria de saber o que foi feito daquele menino. ((lendo)) 

 

É possível observar a desenvoltura dos alunos ao decodificarem o texto em voz alta. 

Bortoni-Ricardo et al. (2005) orienta que para formar um bom leitor são necessários muitos 

cuidados, mas em primeiro lugar a decodificação precisa ser realizada correta e fluentemente, 

o que se converte na porta de entrada para a compreensão leitora. Por este ângulo, verificamos 

que os alunos que realizaram a leitura oral apresentam eficiência em reconhecer palavras e 

realizam uma decodificação eficaz, o limiar da competência leitora. 

Após a realização da leitura, P inicia o turno de fala afirmando que o texto em estudo é 

uma crônica. Segue com uma pergunta e usa de uma estratégia pós-leitura, quando pergunta: 

“vocês sabem o que é uma crônica?” e indica as suas características informando que é um 

gênero textual curto e com poucas personagens. Entendemos que esse momento seria oportuno 

para os alunos verbalizarem o pensamento por meio de questionamentos acerca do gênero 

como: Além dessas características citadas, quais outras vocês sabem sobre esse gênero? Que 

temas são abordados na crônica? Com relação à linguagem, adota-se linguagem formal ou 

coloquial? Quanto à estrutura da crônica, o que podemos dizer?  Porém, de imediato, P 
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continuou e informou aos alunos que pretendia realizar uma reflexão sobre o texto, situando-os 

no enquadre da aula.  

P: bom’ esse TEXto né? é uma crônica, né? vocês sabem o que é uma crônica? é um (gênero) (+) é:: 

textual, né? curto’ né? E (+) com poucas personagens, certo? é:::: (+) então eu gostaria aqui que vocês, 

né? tivessem aqui, né? uma uma reflexão sobre esse texto (+) né? se alguém entendeu alguma coisa 

sobre esse texto. (+) é, A5 você ouviu a leitura do texto? (aproximando-se e com o olhar voltado para 

A5) 
A5: (incompreensível) ouvi’ da metade pro final, P (+) a leitura do texto 
P: você, A1. (2.5) você, é:: entendeu o quê sobre essa leitura? 
A1: (incompreensível)  
P: fale mais alto um pouquinho. 
A1: eu acho que (incompreensível) tava procurando conhecimento 
P: tava procurando conhecimento né? A4, você entendeu? o que você entendeu (+) aqui? qual é a 

CRÍtica aqui? olha, olha (incompreensível) quando ele diz assim (+) é:: (+) o quê’? perguntei, que 

você  quer? eu dona? me compra um livro. disse ele baixinho meio com medo, né? por que se? (+) 

por que esse medo? (+) ele tava com medo do quê? (+) hein? ((gesticula com as mãos)) 

 

Ao falar com A5, P usa as pistas de contextualização não verbais transmitidas pelos 

traços cinésicos e proxêmicos, quando direciona o olhar e se aproxima de A5, conduzindo o 

aluno a interpretar e compreender a pergunta, cooperando com a interação, como mostra a 

figura 7. 

 

Figura 7: Pistas de contextualização não verbais: traços cinésicos e proxêmicos 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

 

No entanto, A5 não responde o que entendeu sobre o texto. Para este momento, 

entendemos que teria sido uma boa oportunidade de P questionar A5, conduzindo-o a verbalizar 

o seu entendimento. Mas, quase que imediatamente, P passa a indagar A1 e pergunta o que a 

aluna entendeu sobre a leitura. A1 fala baixo e P pede que fale mais alto, referente à altura e 
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intensidade da voz, para que ocorra a comunicação. Logo, A1 coopera com a comunicação e 

responde à pergunta realizada por P que ratifica a resposta de A1. 

Quando P solicita que A1 fale mais alto, entendemos que P usa de uma pista linguística 

que sugere a mudança de estilo do aluno ao assumir um turno de fala, pois o tom de voz deve 

se elevar. Por ser assim, Bortoni-Ricardo (2005, p. 203) afirma que o aluno ao “assumir o piso 

[...] deve alternar seu estilo, para um estilo monitorado, marcado pelo tom mais alto e por um 

maior grau de atenção e planejamento”. 

Percebemos, pois, que as pistas de contextualização associadas aos enunciados 

linguísticos produzidos durante a aula, constituem elementos importantes de andaimagem, uma 

vez que conduz o aluno num percurso que, a partir do que ele já conhece, chega-se ao que ele 

desconhece. Para esse entendimento, estamos amparados no conceito de Zona de 

Desenvolvimento Proximal, defendido por Vygotsky (1991). Segundo o autor, existe uma 

diferença entre o que o sujeito já domina sozinho, caracterizado como nível de desenvolvimento 

real, e o que ainda não consegue dominar, pois precisa do auxílio de alguém para realizar, 

caracterizado como nível de desenvolvimento potencial. 

P questiona os alunos, de modo que são conduzidos ao desenvolvimento da 

compreensão leitora, buscando por meio da interação, mediar o aluno a interagir com o texto 

quando pergunta “ele tava com medo do quê?” Nesse momento, P faz uso de estratégias de 

mediação e auxilia o aluno a verbalizar os pensamentos, colaborando para a construção de 

andaimes. Podemos perceber também que P realiza pausas durante a realização dos 

questionamentos, possivelmente com a intenção de chamar a atenção do aluno para a pergunta 

que está sendo realizada. As breves interrupções no fluxo da fala são pistas paralinguísticas que 

emergem juntas com as pistas linguísticas e acrescentam significados à comunicação. 

Identificamos também que, ao realizar as intervenções, P usa marcadores da oralidade com 

muita frequência, a exemplo de né, hein, tá.  

O marcador né com entonação de pergunta além de buscar uma aceitação para o que 

está sendo dito, busca também uma confirmação em relação ao dito. O marcador hein solicita 

um envolvimento na interação e P espera uma resposta dos alunos. O marcador tá, além de 

promover ênfase à informação dita, requisita apoio ao que foi dito. 

A6: (incompreensível) 
P: hein’? ((olhar direcionado aos alunos)) 
A6: achando que a mulher (incompreensível) 
P: você achava achava que a mulher não queria aju/ é comprar o né?  ajudar né? não ia  num ia comprar 

o livro não ia comprar o livro. é:: (+) A7. (+) o que você acha que você acha quando disse que ele 

encontrou, que ele teve, né? ele disse baixinho. dona’, compra um livro pra mim, né? mas ele disse 
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com’ com medo, né? ele (incompreensível) medo. (+) o que cê acha? se/ ((caminha na sala, gesticula 

com as mãos, direciona o olhar e se aproxima do aluno)) 
A7: (incompreensível)  
P: hein? será que era isso? isso conta medo (+) ou não, (+) né? (2.0) eu acho que ele deve ter pensAdo 

mais ou menos assim, né? você já pensou? eu professora (+) né? um menino de rua né? é::, pedir 

ALgo pra alguém que eu não conheço, (+) né? eu acho que ele ficou com esse receio e de pensAR 

também que está incomodando a senhora, a narradora,  não é verDAde? então ele ficou com medo’ e 

saiu (+) com medo é:: de tá incomodando (+) a a narradora, né? então’ quando ele viu o livro, ele 

ficou se/ será que estou incomodando, tá? uma crítica também que ele faz aqui nesse texto, né? as 

pessoas estavam, né? por que você acha que as pessoas estavam olhando pra ela praquela cena 

(incompreensível) a narradora mandou que a /crianÇA, o menino é ficasse? é:: fosse escolher os 

livros. e ele entra na livraria e começou a procurar o livro e (+) os funcionários todos é::/ ((alguém 

chega na sala)) (5.0)  então, ele ele como ele é:: ((fecha a porta)) (4.0) então como como ele ele 

mergulhou na livraria e a senhora’, a narradora, só observando ele escolher o livro. umas pessoas, os 

funcionários, todos se voltaram praquela cena, por que’? por que que esse esse esses funcionários 

ficaram curio::sos (+) é:: com essa cena? por que’? ((Circula na sala, com o olhar direcionado aos 

alunos, gesticula com as mãos)) 
A4: porque não é uma coisa normal de se vê. 
P: porque o quê? ((caminha em direção e se aproxima de A4)) 
A4: não é uma coisa normal de se vê.  
P: não é uma coisa normal de se VÊ? (+) É? quem mais fala? (+) você, A8. alguma coisa? ela falOU 

que não é uma coisa normal de se vê, né? aquela cena, aquela atitude da narradora. muito bem, A4! 

(2.0) então, realmente não é uma cena normal de se vê, como diz A4, né? é uma atitude, né? um 

menino pobre, né? é, vendendo um livro. quantas’ crianças rica não tem, né? é:: é:: um poder social 

e financeiro bom’, né? e não/ nem tá nem aí pra leitura, né verDAde? quando a criança, né? é:: é:: de 

ruA  né? que vendia é:: é:: DROps na rua, né? que eles tem (incompreensível) naquela caixinha, 

vender drops e outras coisas, balinhas né? ele se interessar por leitura, né verdade? isso é um exemplo 

pras que tem condição de comprar livro, (+) né? (+) e também’ começar a ler. então, ele faz um 

(incompreensível) aqui também. e tem também no texto uma uma parte uma uma parte aqui do do (+) 

é:: do texto que diz assim. TANta criança rica não sabe o que quer, LEM/ não lembro que este menino 

pobre que certamente é:: não era o pobre menino. sabe o valOR que tem esta maravilha que se chama 

livro ((lendo)) né? então, a crítica que se refere a que? ao FAto de que há crianÇAS, né? que tem o 

poder é:: (+) uma condição social, financeira MUIto boa, né? mas nem por isso, ele procura, né? é:: 

fazer uma leitura, comprar um livro, né? então foi uma atitude’. (+) por isso, que o dono da livraria e 

os funcionários, né? acharam uma atitude estranha, né verDAde? e:: (+) (incompreensível) isso 

aconteceu há VÁrios anos. bem que eu gostaria de saber o que foi feito daquele menino. ((lendo um 

trecho do texto)) então, NESte finalzinho aqui nós poderíamos podíamos escrever um texto 

faLANDO, né? o final desse texto, (+) né? criando outra outra história, né? falando (+) de COmo de 

como a conheceu, né? cadê esse menino? onde é que ele está, né? ele quer saber. ele não sabe. ele só 

sabe que apareceu, mas não sabe o final da história, do que aconteceu com esse menino. por isso, que 

ele/ que aqui no final tem reticências. porque a hisTÓRIA, (+) né? continua, vocês podiam é:: 

escrever, né? dizendo como (incompreensível)/ é:: escrevendo uma produção textual como’  terminou 

essa história, tá? então nós temos agora o quê? então nós temos agora o quê? nós temos uma uma:: 

uma::s uma:: interpretação sobre o texto aqui. e algumas questões que eu coloquei é:: primeira questão 

diz assim. o texto que você acabou de LÊ é uma crô::nica. ((lendo)) já falei que crônica é um texto 

curto, né? com poucas persoNAgens, né? é:: é::  é um algo/ é:: sobre o FAto do cotidiano das pessoas’, 

né? (+) é:: pode ser real’ ou imaginário’, tá? então aqui (+) é:: que fato inusitado acontece? marque a 

alternativa correta. o texto que você ler/ que acabou de ler é uma crônica. que fato’ inusitado acontece? 

MARque a alternativa correta. letra A, o fato de uma narradora ir à livraria ((lendo o enunciado da 

questão)) é essa?  
A6: não. 
P: é:: o fato de um menino, de aparência pobre, pedir um livro ao invés de uma esmola? ((lendo)) 
A6:    sim 
A9:    sim 
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P consegue administrar os turnos de fala, o que favorece a compreensão das discussões 

e, consequentemente, a mediação se torna significativa. No entanto, percebemos pouca 

participação dos alunos no momento de responder aos questionamentos de P. Por isso, P se 

esforça para que os alunos compreendam o texto.  

Ainda sobre as discussões em torno da leitura realizada, P sugere que os alunos podiam 

continuar com a compreensão da história, de saber sobre o menino, personagem na história, 

indicando a possibilidade de dar continuidade à história. “então, NESte finalzinho aqui nós 

poderíamos podíamos escrever um texto faLANDO, né? o final desse texto, (+) né?”  P sugere 

aos alunos, o desenvolvimento de ideias usando a imaginação criativa. “cadê esse menino? onde 

é que ele está, né? [...] vocês podiam é:: escrever, né? dizendo como (incompreensível)/ é:: 

escrevendo uma produção textual como’  terminou essa história, tá?”   

Mas essa foi apenas uma sugestão de atividade que P fez. A atividade poderia ter sido 

executada pelos alunos, pois esse momento seria favorável ao seu desenvolvimento. 

Defendemos também o espaço ao diálogo, que seria necessário para os alunos verbalizarem os 

seus entendimentos e apresentarem seus argumentos, uma vez que a comunicação em sala de 

aula está relacionada à aprendizagem, pois é marcada pelas características próprias da escola 

enquanto domínio social e pelos papéis que professor e aluno desempenham nesse espaço. 

Depreendemos que a administração da interação cabe ao  

 

[...] professor (ou professora), considerando que ele/ela detém 

responsabilidade, na condição de membro mais experiente na díade professor-

aluno. Nesta condição cabe a ele (ou a ela) facilitar ao aluno a zona de 

transposição da zona de conhecimento proximal para nos valermos do 

conhecido conceito vygotskyano sobre a construção da aprendizagem 

(Bortoni-Ricardo, 2005, p. 228).  

 

No momento seguinte, P situa outro enquadre da aula: o desenvolvimento de uma 

atividade de interpretação do texto “nós temos uma uma:: uma::s uma:: interpretação sobre o 

texto aqui. e algumas questões que eu coloquei”. Depois P inicia lendo as questões e os alunos 

respondem oralmente. Ao conduzir o desenvolvimento da atividade, P convoca os alunos 

também a realizarem a leitura das questões. Vejamos: 

P: PRÓxima, (+) segunda questão é:: em não CONSIGO passar por UMA (1.8)  sem entrar para 

fuÇAR no meio dos livros. é:: QUAL o sentido da palavra em destaque, no contexto? ((lendo)) aqui 

não tá, né? num tá grifado, né? é:: mas não está em destaque’ porque eu esqueci de de passar o 

tracinho, né? de sublinhar. então vocês sabem o significado da palavra fuÇAR? é pegAR, é 

vivenciAR, é remexER ou perder? 
A10: remexer? 
A11: remexer. 
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P: remexer, né? entÃO vá marcando. a narradora/ TRÊS, a narradora afirma que: (+) LIvro é a a coisa 

mais gostosa do mundo (+). VOCÊ CONCORDA COM ESSA AFIRMAÇÃO? justifique sua 

resposta. ((lendo, caminha na sala de aula. Olha para os alunos e aguarda resposta)) 
A4: sim, porque:: (+) é uma forma de (incompreensível) 
P: sim, porque é uma FORma de adquirir conhecimentos? você. (incompreensível) vamo 

(incompreensível) é:: 
A7: porque é uma forma de adquirir conhecimentos. 
P: uma forma de adquirir conhecimento::s. você, sua resposta? ((direciona o olhar e sinaliza com a 

mão para A1)) 
A1: sim, é uma via (incompreensível). 
P: certo, (+) vamos para a quarta quesTÃO? retire do texto (+) fragmentos que comprovam o gosto 

pela leitura da narradora ((lendo o enunciado da questão)) (3.0) tem aí no texTO? vamo olhAR, (+) 

vamos olhar’, vamos aí (verificando) o texto onde ela diz aqui desde que que eu tinha quatro anos de 

idade o que JÁ (+) faz muito tempo   LIVRO  para mim ((lendo)) 
AS:                                                                    para mim 
P: é a coisa mais gostosa do mundo. por que será que é mais gostosa do mundo? (+) porque a gente 

viaja na imaginação. a gente é:: é:: às vezes, a gente se sente lá naquele lugar, (+) né? a gente está 

aqui, mas a gente visita, né? porque a gente faz uma viage:: né? na nossa imaginação, por isso que o 

livro é tão gostoso (+) de ler, né? (+) é:: então é isso. a outra questão, vamos lá? (6.5) quinta questão, 

quais as características são apresentada para o garoto (+) que lhe puxô:: a manga da (+) blusa? (3.0) 

LETRA A, bonito, sujo e faminto? letra B, sujo, inteligente e maltrapilho? letra C, sujo, faminto e 

animado? letra D, magrelo, sujinho, e roupa esfarrapada e pé no chão. ((lendo)) 
A10: letra d 
A9: letra d 
P: LETRA? 
AS: D 
P: é isso MERmo (+) bora LÁ? quem mais coloCOU? (+) você colocou qual’? ((caminha entre os 

alunos)) hein, minha gente? (alguém) essas são as características do menino, né? então, as 

características são magrelo, sujinho, de roupa esfarrapada e pé no chão. ((lendo)) (+) A número seis, 

vamos lá A8. dá pra você ler pra mim, A8? a questão/ ((sinaliza com a mão e direciona o olhar para 

A8))  
A8: eu? 
P: você, (+) A8. eu chamo (incompreensível). (desculpa)  
A8: biografia. ((lendo)) 
P: NÃO, as/ a sexta questão que ainda falta, viu? 
A8: a narradora da história estava concentrada vendo e escolhendo livros quando algo aconteceu. 

assinale a alternativa que apresenta o fato que mudou o dia dela. letra a, a narradora encontrou um 

livro maravilhoso? letra b, a narradora comprou um livro de aventura? letra c, a narradora encontrou 

uma velha amiga? letra d, a narradora foi abordada por um menino? ((lendo)) 
P: qual seria a alternativa correta? ((caminha pela sala de aula)) 
A4: letra d. 
P: LETRA? 
A4:     d 
A6:     d 

 

 

Percebemos que, durante a realização da atividade, P está atenta à participação dos 

alunos e realiza a leitura da questão 03 “a narradora afirma que: (+) LIvro é a a coisa mais 

gostosa do mundo (+). VOCÊ CONCORDA COM ESSA AFIRMAÇÃO?”.  P eleva a 

entonação da voz, isto é, usa um traço prosódico para motivar a interação quando realiza a 

pergunta. A4, A7 e A1 respondem e P concorda com as respostas apresentadas.  Uma excelente 
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oportunidade de trabalhar com a exploração do sentido das palavras no contexto, solicitando 

dos alunos que formassem enunciados com a palavra gostosa, por exemplo. Da mesma forma, 

utilizando outras palavras, previamente planejadas para fazer o aluno compreender que, de 

acordo com o contexto de uso, as palavras ganham significados diferentes. Em seguida, P 

esclarece, com base na questão seguinte, porque o livro é a coisa mais gostosa do mundo, 

explicando que é “porque a gente viaja na imaginação”. Entendemos que seria oportuno 

também para este momento, ampliar o diálogo acerca dos efeitos da leitura para o aluno/leitor, 

como forma de incentivar os alunos a realizarem leitura e de promover o debate sobre a 

importância do livro para a aquisição dos conhecimentos, o que ampliaria a discussão da palavra 

gostosa no contexto.  

No entanto, é visível que, durante a realização da atividade, ocorreram as pistas de 

contextualização verbais, construídas pela tonicidade e pelo ritmo da voz, caracterizados como 

traços prosódicos; e pistas de contextualização não verbais, construídas nos olhares 

direcionados de P para os alunos como forma de solicitar a participação deles no evento, assim 

como pela aproximação que P mantém com os alunos, os quais se caracterizam por traços 

cinésicos e proxêmicos. 

Nessa direção, pela análise da aula, percebemos que o texto foi recontextualizado por P 

que conduziu os alunos a uma compreensão significativa. As pistas de contextualização que 

foram utilizadas durante a aula, surgiram na interação de P com os alunos, colaboraram com a 

produção de sentidos e contribuíram para a construção da compreensão global do texto. No 

entanto, em alguns momentos, a interação dos alunos com P fica comprometida, pois é 

necessário espaço entre os turnos de fala para que tenha interação. 

Nas aulas 2 e 3, P utilizou um televisor para projetar os textos. Durante as aulas, os 

alunos realizaram as leituras de variados gêneros textuais com o objetivo de desenvolver a 

aprendizagem com base no descritor da Matriz de Referência de Língua Portuguesa do SAEB: 

D5 – Interpretar texto com auxílio de material gráfico diverso (propagandas, quadrinhos, foto 

etc.). 

Para tanto, no momento inicial, P situa os alunos no enquadre da aula, informando-os 

do que iria acontecer. Para tornar essa atividade mais dinâmica, P dividiu a turma em duas 

equipes. Um aluno de cada equipe era responsável por fazer a leitura oral do texto, enquanto os 

colegas respondiam às perguntas. Cada questão estava composta por um texto, um comando e 

quatro alternativas para respostas. 

P diz: “então vamos lá. PESSOAL, PRESTE ATENÇÃO, então então vamo vamos 

vamos dividir (aqui as) duas equipes, tá? (+) um e dois. (+) é:: vou perguntar (incompreensível) 
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a gente vai fazer a leitura e a interpretação. aliás vocês vão fazer a leitura’ e responder. (+) e:: 

se vocês responderem CErto, a pontuação vai pra vocês. se se não responder, vou perguntar às 

duas equipes ao mesmo tempo, tá? então vamos lá. é é o (incompreensível)” Ao explicar como 

seria a participação dos alunos durante a aula, P estabelece a estrutura participativa para o 

evento de leitura. A “estrutura participativa é a forma como a integração é organizada em sala 

de aula, com base em algumas normas tácitas que distribuem deveres e direitos” (Bortoni-

Ricardo, 2005, p. 239). 

Quando P estabelece a estrutura de participação para a aula, P quer garantir a 

participação ativa dos alunos. Essa estratégia colabora com a construção da aprendizagem e 

constitui-se em uma pista de contextualização cuja finalidade é estimular os alunos a manter o 

foco e atenção na aula de forma colaborativa.  

No início da aula, P realiza um comentário sobre a habilidade que o descritor em estudo 

pode avaliar e nos faz deduzir que, na sua concepção, textos multissemióticos são apenas 

aqueles constituídos com linguagens verbal e não verbal. Isso se comprova quando P diz:  “por 

meio desse (+) descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno reconhecer a utilização de 

elementos gráficos (não verbais) como apoio na construção do sentido e de interpretar textos 

que utiliza a linguagem verbAL e não verbal, textos multissemióticos18, né?” Essa afirmação 

da classificação dos textos como multissemióticos é norteada pela BNCC (2018). 

Vejamos: 

P: bom dia! 

AS: bom dia! 

[...] 

P: então vamos aqui. interpretar textos’ com o auxílio de material gráfico diversOS propagandas, 

quadrinhos, fotos e etc. ((lendo slide)) (3.0) ah gente, como é que eu vou passar aqui? 

[...]    

P: então vamos lá. PESSOAL, PRESTE ATENÇÃO, então então vamo vamos vamos dividir (aqui 

as) duas equipes, tá? (+) um e dois. (+) é:: vou perguntar (incompreensível) a gente vai fazer a leitura 

e a interpretação. aliás vocês vão fazer a leitura’ e responder. (+) e:: se vocês responderem CErto, a 

pontuação vai pra vocês. se se não responder, vou perguntar às duas equipes ao mesmo tempo, tá? 

então vamos lá. é é o (incompreensível)  

AS: (incomprensível) 

P: pronto, pode começAR? 

A3:   pode 

A4:   pode ir, professora. 

P: te vira pra cá, rapazinho aí. (+) então vamos lá. 

[...] 

P: então aqui tem/ temos um textinho, num é? pronto, vamos aqui. por meio desse (+) descritor pode-

se avaliar a habilidade de o aluno reconhecer a utilização de elementos gráficos (não-verbais) como 

apoio na construção do sentido e de interpretar textos que utiliza a linguagem verbAL e não verbal 

textos multissemióticos, né? que é (+) é:: (2.5) a visão, né? E::SSA habiliDAde pode ser avaliada por 

 

18 Sobre a ideia de textos multissemióticos, apresentamos uma explicação na seção 3.2 O ensino de leitura de 

acordo com a Base Nacional Comum Curricular- BNCC, p. 47-48. 
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meio de textos compostos por grÁfico/ compostos por gráficos, desenhos, fotos, tirinhas e charge. 

Por exemplo, é dado um texto não verbal e pede-se ao aluno que identifique os sentimentos dos 

personagens expressos pelo apoio da imagem, ou dá-se’ um texto ilustrado e solicita-se o 

conhecimento da relação entre a ilustração (+) e o texto ((baixa a voz)) ((lendo o slide)) tá? então 

vamos aqui (5.5) então aqui nós temoS’ (4.5) atividade de interpretação. ((lendo o slide)) (+) tá tudo 

certo não. como que eu vou ler isso aqui? se tá com a (incompreensível). 

A1: (incompreensível) 

 

Antes de apresentar os textos aos alunos, acreditamos que teria sido relevante P refletir, 

explorar e examinar, interagindo com eles sobre as características dos textos multimodais que 

integram linguagens verbal e não verbal formando um todo significativo, considerando que 

“nem sempre o texto multimodal é um facilitador da leitura se o leitor não tiver informações 

sobre determinado assunto” (Bortoni-Ricardo et al., 2012, p.55 e 56). 

Durante toda a aula, P mantém-se na posição sentado, demonstrando certa indisposição 

de ficar em pé, situação que pode estar relacionada à própria saúde. Inicialmente, foi exibido 

no aparelho de televisão um slide com um texto não verbal, cujas imagens estão distribuídas 

como se formasse uma história em quadrinho com o tema família. Na continuação da aula, P 

tenta explicar por meio da leitura do slide sobre a realização da leitura do texto não verbal. P 

diz: “Por exemplo, é dado um texto não verbal e se pede ao aluno que identifique os sentimentos 

dos personagens expressos pelo apoio da imagem, ou dá-se’ um texto ilustrado e solicita-se o 

conhecimento da relação entre a ilustração (+) e o texto ((baixa a voz)) ((lendo o slide)) tá?” 

Teria sido oportuno P explorar o texto que apresenta as características já citadas e, a partir deles, 

levar os alunos a ativarem os conhecimentos prévios, verbalizando e construindo o sentido do 

texto com os recursos multissemióticos da linguagem não verbal, observando na interação com 

os alunos, a disposição das imagens para construir o sentido do texto. 

Como já enfatizamos aqui, a preparação prévia, de contextualização da leitura, é um 

momento necessário, pois essa estratégia de antecipação promove a identificação do que o leitor 

já conhece sobre o tema do texto. Na nossa visão, teria sido mais produtivo se P tivesse 

aproveitado para realizar essa contextualização. No entanto, P inicia perguntando o que aparece 

na imagem, e mesmo realizando pausas na espera por interação, os alunos ficam ausentes da 

participação interativa.  

P sempre demonstra a busca por adesão ao discurso por meio dos marcadores né, né 

isso, né não. Ao tentar identificar o que se passa na imagem, P diz: “é como se ela tivesse 

dormindo, né? (+) é isso::? (+) né né, A5? né não? tivesse o menino dormindo e ela foi acordar/ 

ou é mãe e o filho? eu acho que é a mãe e filho, né?” O uso da conjunção ou e da expressão eu 

acho indicam certa incerteza que P apresenta diante de sua afirmação, sugerindo uma 
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negociação de sentido com os participantes da interação. Ao que parece, A2 compreende assim. 

Verifiquemos:  

 

Na continuação da aula, A2 intervém dizendo: “não, ela foi buscar o menino na escola”. 

Tal intervenção indica que A2 está engajado na atividade e realiza uma inferência sobre uma 

parte do texto não verbal expressando de forma decisiva, em desacordo com as proposições de 

P que discorda dizendo: “não tô vendo nenhuma escola aqui”. A imagem apresenta elementos 

que levaram A2 a concluir tal informação. Entendemos, então, que o momento seria para 

questionar e entender porque A2 chegou a essa conclusão, de motivar A2 a verbalizar quais 

recursos semióticos colaboram para esse entendimento e discutir junto com a turma para 

concluir esse entendimento de A2 como verídico ou não, de forma respeitosa, atentando aos 

princípios da pedagogia sensível que “consiste num tipo especial de esforço [...] que pode 

reduzir as dificuldades entre professores e alunos, desenvolvendo assim a confiança e 

prevenindo a gênese do conflito que se movem rapidamente além dos mal-entendidos [...]”  

(Bortoni-Ricardo, 2014, p.206).  

Além da confiança, é preciso fornecer ao aluno o apoio para que ele consiga enxergar 

aquilo que sozinho ainda não consegue identificar. Nesse sentido, “mesmo que o aluno não dê 

uma resposta tão satisfatória a uma pergunta, é importante que ele argumente sobre o que lhe 

foi perguntado” (Bortoni-Ricardo et al., 2012, p. 51-52). 

Tudo isso está relacionado à mediação docente e ao desenvolvimento da Zona de 

Desenvolvimento Proximal (ZPD) proposta por Vygotsky (1991). Essa zona é compreendida 

P: Observe as imagens e depois responda às questões. ((lendo slide)) observe aqui (+) né? aqui tem o 

quÊ::? (+) (incompreensível) quê que tem aqui minha gente? uma menina’ (+) né isso? (+) os aviões 

tem aqui né? aqui tem o quê? é como se ela tivesse dormindo, né? (+) é isso::? (+) né né, A5? né não? 

tivesse o menino dormindo e ela foi acordar/ ou é mãe e o filho? eu acho que é a mãe e filho, né? 

A2: não, ela foi buscar o menino na escola (incompreensível) 

P: não tô vendo         nenhuma escola aqui  (incompreensível) 

A5:                            escola’?  

A6: que escola é essa? 

A5: que escola? 

AS:  (incompreensível) 

P: AI DEPOIS DISSO, OLHE SÓ (+) vamos entender aqui essa imagem. OLHE SÓ que:: ela tá 

falando alguma coisa pro menino, né? e AQUI? 

A5: natal. 

P: aqui é o QUÊ::? 

A5: (incompreensível) 

P: pronto, quê MAIS? quê que cê fala, A7?  (+) é o pai parece assi assim pai, mãe e filhos, né? 

AS: é 

P: é isso?    e aqui 

AS:             (incompreensível) 

P: Pai’? (+) vamo lá vê isso aqui, minha gente 

 



88 

 

como uma área intermediária entre o que o aluno já é capaz de fazer de forma independente e 

o que ele ainda não consegue fazer sem ajuda. A ideia central da ZDP e da mediação docente, 

relacionada ao contexto acima delineado, é que os alunos são capazes de realizar tarefas e 

alcançar um nível de aprendizado além do que poderiam fazer por conta própria, quando 

recebem apoio e orientação adequados. 

Norteados por essa compreensão, completamos que a função do professor, enquanto 

sujeito mais capaz, é fornecer suporte, instrução e orientação ao aluno, a fim de ajudá-lo a 

avançar para níveis mais elevados de desenvolvimento. O suporte pode ser adaptado às 

necessidades específicas do aluno, fornecendo explicações, modelando habilidades, oferecendo 

dicas ou sugestões e promovendo a reflexão.  

A aula segue com a leitura dos textos nos slides e P convoca o aluno para realizar a 

leitura, dizendo: “então vamos LÁ. PRÓximo. (2.5) praqui' (+) bora LÁ. A2, leia aí 

(incompreensível) fica melhor. bora LÁ. número um e número dois. bora lá.” ((olha e aponta 

para o aluno iniciar a leitura)). Para se comunicar com o aluno, P usa pistas de contextualização 

não verbal quando direciona o olhar, levanta a mão direita e com o dedo indicador, acena ao 

aluno que deveria realizar a leitura (figura 8). A atitude de P indica que na interação face a face, 

as pistas verbais são acompanhadas das pistas não verbais. Dito de outra maneira, o enunciado 

da fala ocorre em simultâneo com o olhar direcionado e com os gestos conscientes e propositais, 

atuando como traços cinésicos.  

 

Figura 8: Pista de contextualização não verbal 

  
Fonte: Dados da Pesquisa, 2022 

 

Para o exposto, encontramos uma convergência com os estudos sobre a interação face a 

face apresentados por Ribeiro e Garcez (2002) no que respeita a dinâmica entre falante e 

ouvinte/interlocutor, condição favorável para compreender essa relação na sala de aula 

considerando as pistas de contextualização não verbais. É importante esclarecer que, de acordo 

com os autores, são os interlocutores ratificados, aqueles participantes de uma interação, a 
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quem o falante dirige diretamente a palavra. Os interlocutores não-ratificados são aqueles que 

estão participando da interação, mas que, em dado momento, o falante não dirige a palavra 

diretamente a ele.  

Em sala de aula, o professor, na posição de falante, convive com os dois tipos de 

interlocutores. A situação comunicativa, motivada pelo contexto interacional, é quem vai 

determinar a interlocução entre os participantes da interação e qual será a posição ocupada pelos 

interlocutores durante a aula. No entanto, é pertinente destacar que o interlocutor ratificado 

identifica que o falante está se dirigindo a ele, em parte, pelas pistas de contextualização não 

verbais.  

 

Nas discussões nas salas de aula [...], onde a professora costuma fazer 

distinção entre interlocutores ratificados e não-ratificados, a cabeça e o corpo 

da professora geralmente se voltam para a pessoa para a qual se dirigiu, e o 

seu alinhamento muda conforme muda o foco de sua atenção (Ribeiro; Garcez, 

2002, p. 28). 

 

 

Isso é o que podemos constatar ao examinar a postura de P na condição de falante 

solicitando do aluno – um interlocutor ratificado – a realização da leitura oral. De acordo com 

a figura 8, podemos confirmar que houve uma mudança no alinhamento de P. Mesmo que P 

mantenha-se na posição sentada, está com o corpo inclinado para a frente, o alinhamento da 

cabeça, do rosto, a posição da mão direita e o olhar estão direcionados a A2. 

Mesmo não acontecendo uma mediação em leitura, do momento descrito, não se pode 

ignorar que em uma simples solicitação, onde P pede a participação do aluno no evento de 

leitura, atividade recorrente em sala de aula, foram operados por P vários gestos que seguiram 

juntos com a fala na organização da interação. Convém mencionar que em uma situação 

interacional, “[...]os ouvintes passam mais tempo olhando para os falantes do que os falantes 

olhando para seus ouvintes[...]” (Ribeiro; Garcez, 2002, p,27). Inferimos, então, que o nível de 

atenção de um aluno em sala de aula é maior quando o professor interage com ele. Quando 

convocado, direcionado e questionado, o aluno se torna atento à aula e na mediação em leitura, 

as pistas de contextualização verbais e não verbais colaboram para a construção da competência 

leitora.  

A2 logo interpreta e entende o pedido e o gesto de P. Porém, A2 não quis realizar a 

leitura oral. De imediato, P convoca por meio de um traço cinésico e por uma pista de 

contextualização verbal quando direciona o olhar e fala o nome do aluno codificado como A5 

que, logo interpretou e atendeu ao pedido de P, começou a realizar a leitura em voz alta e A7 
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conclui. Em seguida, P continua realizando a leitura das questões e pergunta qual seria a 

resposta, como podemos conferir na transcrição do momento da aula. 

 

 

Ao trabalhar com o gênero textual charge, um texto multimodal, destacamos a 

importância de o professor explorar as características do gênero, de conduzir os alunos a 

refletirem sobre a função comunicativa desse gênero textual, o efeito de sentido evidenciado a 

partir da linguagem verbal e não verbal, mediando a situação para que os alunos se manifestem 

P: então vamos LÁ. PRÓximo. (2.5) praqui' (+) bora LÁ. A2, leia aí (incompreensível) fica melhor. 

bora LÁ. número um e número dois. bora lá. ((aponta para a aluna iniciar a leitura)) 

A2: tô com dor na garganta (incompreensível) 

P: (incompreensível) A5 

A5: mas e a dengue? não estamos esquecendo de nada querido?(+) já passamos o álcool gel e:: 

estamos (+) usando  máscaras, agora estamos protegidos contra o coronavírus. ((lendo o slide))  

P: (incompreensível)  

A5: leio, mas eu não enxergo direito não        

P: vá, A7. (+) número' um 

A7: (+) a charge ao lado satiriza uma situação muito comum em tempos de pandemia de coronavírus, 

que é. A, tomar cuidados excessivos para se proteger do coronavírus. letra b, adotar medidas de 

combate à dengue. letra c, pessoas (incompreensível) máscaras para se protegerem do novo 

coronavírus. letra d, preocupa-se com medidas de prevenção contra o covid-19 esquece do/ 

(incompreensível) ((lendo)) 

P: do combate às outras doenças. dois’ aqui já tem uma questão’, vamos pra segunda questão’ o efeito 

de sentido da charge é provocado pela combinação de informações visuAis e recursos linguísticos. 

sobre é:: sobre a charge é correto afirmar quE. (+) letra a, a linguagem verbal é o elemento principal 

para o entendimento da charge? o Uso da linguagem verbal não faz diferença diferença para a 

compreensão da charge? letra c, o uso simultâneo das linguagens verba::l e não verbal cola colabora 

para o entendimento da charge? ou letra d, as imagens utilizadas pelo autor não influenciam na 

compreensão da charge? ((lendo)) então aqui são duas questões, na questão um qual é aqui? (+)      

                            que vocês responde   

A2:                       d 

A14:                     d                                                              

A2:     d 

P: d. e na questão B/  

A16: c 

A17:       c 

P:            ô, dois é o quê? 

A12:       c 

A16:       letra c 

A17:       c 

P: d também? 

A12:       letra c 

A17:       letra C 

A16:       letra C, professora. 

P: C (+) então vamos lá. (+) aqui respondeu um e a outra. vamo lá se se acerTOu? 

A16: isso 

P: CErto? hu::m. muito bom. (+)PRÓximo 

A16: (incompreensível)/ 

P: VAMOS AQUI 
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criticamente frente à temática e à crítica apresentada no texto. No caso, o texto estudado 

apresentava a temática da dengue. Mas a participação dos alunos, nesse aspecto, não aconteceu. 

Como podemos identificar no trecho transcrito, eles participaram da aula, realizando leitura oral 

e respondendo perguntas, o que também é positivo. Mas essas atividades precisam ser 

complementadas por estratégias que exercitem a compreensão do aluno, levando-o a tornar-se 

um leitor competente.  

Em concordância com a declaração de Bortoni-Ricardo (2005), as respostas 

monossilábicas não conduzem os alunos à compreensão leitora. Conforme já foi ressaltado, 

mesmo que o comentário ou argumento do aluno não seja satisfatório acerca de uma pergunta, 

é importante que, com a intervenção do professor, ele seja conduzido a refletir e tenha espaço 

para interagir. Norteados por essas orientações, avaliamos que, após os alunos apresentarem 

suas respostas, seria o momento ideal para explicações. Cada aluno poderia justificar a sua 

resposta mediante questionamentos mediados por P. Uma outra estratégia para a construção de 

andaimes seria os alunos discutirem as respostas entre eles, sob a orientação de P, pois os 

andaimes de aprendizagem são construídos também na interação entre os alunos. Dessa forma, 

o evento de leitura teria se tornado ainda mais produtivo. 

Na nossa avaliação, a participação dos alunos é impulsionada pela mediação do 

professor que atua como um facilitador do aprendizado. No que concerne às atividades de 

mediação, é pertinente que o professor conduza os alunos a 

 

Realizar previsões, formular e responder questões a respeito do texto, extrair 

ideias centrais, identificar conteúdos novos e dados, relacionar o que lê com 

sua realidade social e particular, ler o que está subjacente ao texto, valer-se de 

pistas para fazer inferências, sumarizar, ser capaz de dialogar com outros 

textos são habilidades que vão constituindo o sujeito leitor em formação em 

leitor proficiente (Bortoni-Ricardo et al., 2012, p.68). 

 

Diante de uma sala de aula, que sempre é heterogênea, deve-se considerar que os alunos 

têm variados conhecimentos enciclopédicos, o que pode afetar as habilidades de leitura que 

cada um apresenta. Daí a relevância da mediação, principalmente instigando a participação 

daqueles que menos participam, estimulando-os a expressar seus raciocínios por meio de 

questionamentos, provocando indagações e colaborando com a construção de andaimes. Em 

vista disso, “a mediação [...] por meio da construção de andaimes, preenche os “buracos” que 

ficam na compreensão dos textos, decorrentes da falta de conhecimento enciclopédico a que o 

texto se reporta” (Bortoni-Ricardo et al., 2012, p. 11). 
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A aula segue e P, desviando do que havia combinado, realiza a leitura oral de uma tirinha 

que tem Chico Bento e Mônica como personagens. Mônica chega por trás de Chico Bento, 

fecha os olhos dele com as mãos e pede para ele adivinhar quem é. Chico Bento pensa e diz que 

é Zé da Roça. Então, Mônica vai até uma loja e pergunta se tem creme para as mãos. O texto 

estava projetado na televisão. 

P: adivinha quem é Chico? (+) adivinha (+) quem é quem é, Chico? olha a (pontuação) (+) adivinha 

quem é, (+) Chico? humm Zé da roça (+) é:: te::m creme pras mãos’? ((lendo slide)) 

A20: tem não 

P: então vamos aqui. cês entenderam aqui’? 

A2:sim 

AS: não ((alguns alunos do final da sala)) 

A2: eu entendi 

P: entendeu, né? (+) então vamos LÁ. (incompreensível) tampou o os olhos, né? 

A3: letra A::, professora. 

P: ela tam/ ela fechou os olhos e ele pegou com a mãos, né? humm (2.0) Zé da roça tem que/ tem 

creme (pa) mãos?/ pras mãos, certo? é:: no no segundo quadrinho, Chico Bento diz. humm, Zé da 

roça indica dúvida, irritação, raiva ou curiosidade? ((lendo slide)) 

A2: d 

P: he::in? 

A2: letra D 

A3: letra A::  
P: letra D? 

AS: D ((alunos da equipe 1)) 

P: e aqui? 

AS:    A:: ((alunos da equipe 2)) 

A3:    letra A::. letra a, b. 

P: bora lá saber 

AS: (incompreensível)  ((alunos da equipe 2)) 

P: (incompreensível) tão na frente, tão na frente. psi::u. bora lá. 

 

Após a leitura em voz alta, P diz: “então vamos aqui. cês entenderam aqui?” Alguns 

alunos dizem que sim, mas no final da sala, outros alunos dizem que não entenderam. 

Compreendemos que a intervenção mediadora de P, nesse momento, seria indispensável para 

ajudar os alunos a compreenderem a tirinha. Avaliamos que se tivesse acontecido as atividades 

antes da leitura, como exploração das características do gênero, da função comunicativa e do 

efeito de humor apresentado no texto, com a mediação de P, teria ajudado aos alunos a 

entenderem a tirinha de forma eficiente. A intervenção de P teria funcionado como um apoio ao 

“[...] leitor iniciante, auxiliando-o a mobilizar conhecimentos anteriores para desenvolver as 

habilidades específicas para aquela tarefa” (Bortoni-Ricardo et al., 2012, p.68). 

Para todas as questões, os alunos responderam apenas qual seria a alternativa que 

consideraram responder à pergunta. Como já enfatizamos, durante a leitura, é importante e 

necessário questionamentos e reflexões. Para a leitura da tirinha ter sido profícua a todos os 

alunos, vemos a mediação docente como uma ação indispensável, que teria conduzido os alunos 
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a relacionarem as ações e os discursos dos personagens com o contexto de produção da tirinha, 

atentando para o enquadre interativo entre os personagens: uma brincadeira antiga que até hoje 

acontece entre pessoas que se conhecem e tem grande afinidade. P poderia ter explorado 

também a informação implícita, perguntando porque Mônica queria comprar creme para as 

mãos? Deveria ter levado os alunos a tirarem conclusões.  

Para as duas aulas em análise, P trouxe uma diversidade de gêneros textuais para o 

trabalho com leitura em sala de aula, oportunizando os alunos o contato com uma variedade de 

textos de material gráfico diverso, visando desenvolver neles a capacidade de ler os mais 

variados textos que circulam na sociedade, agindo em conformidade com os direcionamentos 

dados por Bortoni-Ricardo et al. (2012). A autora destaca que a escola tem a responsabilidade 

de capacitar os alunos a se tornarem leitores competentes para a diversidade de textos que estão 

na sociedade. Mas, para que isso ocorra, é preciso entender que há diversos processos de leitura 

e diversos modos de ensinar. Para elucidar isso, a leitura de um texto com auxílio de imagens 

exige estratégias diferenciadas da leitura de uma crônica ou de um conto, ou de qualquer outro 

texto em prosa, por exemplo. 

Além do mais, o trabalho com leitura a partir de descritores é de grande relevância, pois 

ajuda o aluno melhorar a compreensão, a interpretação e a produção de textos, além de 

contribuir para a comunicação eficaz. Em contextos educacionais, os descritores da Língua 

Portuguesa são frequentemente usados como ferramentas de avaliação. Eles ajudam os 

educadores a medir o progresso dos alunos em leitura e em compreensão textual.  

Observamos que, durante as duas aulas, P estava sempre convocando os alunos para 

realizar a leitura, a sair do lugar, a se posicionar na frente. Certamente, porque os textos estavam 

exibidos na televisão, o que comprometia a boa visualização. Mas não apenas isso; percebemos 

que, quando P permitiu que o aluno saísse do seu lugar para realizar a atividade, P dinamizou o 

ambiente, não o tornou rígido, o que proporcionou também aos alunos um ambiente favorável 

à interação. Isso é importante porque “[...] o trabalho com leitura em sala de aula pressupõe 

estratégias didáticas consoantes com a perspectiva teórica pelo professor, que deve ter 

consciência de suas escolhas pedagógicas para construir o conhecimento e incentivar a 

participação do educando” (Bortoni-Ricardo et al., 2012, p.104).  

No excerto abaixo, além de evidenciar a atitude de P em chamar o aluno, permitindo 

que ele saísse do seu lugar, também comprova que P procura envolver na aula os alunos que 

estão desatentos. É o caso de A16 e A24. A16, além de não participar, queria usar o celular e 

não aceita o convite de P para realizar a leitura. Sem contestar, P seleciona A24 e diz: “[...] 

venha ler aqui, A24”. E A24 demonstra-se alheio ao texto que iria ler. 
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P: então d’. vamo lá (3.5) acertaram, vamo lá. PRÓximo (+) A16. 

A16: não, professora. eu não. 

P: aquela menina. é, A24.  

 

A16: não’, profe   ssora. não, não 

P:                          A24 (+) vem pra cá. venha aqui.  

A16: não’, não’, não’. 

P: guarde o celular’.  

A3: é A24, menino. 

P:       (incompreensível) venha ler aqui, A24. 

A2:     professora, professora, professora. 

P: ou então leia aí. oi 

A2: professora (+) professora 

P: eu tava (incompreensível) o celular. diga 

A2: (incompreensível)  

A24: que texto’?  

A3: o texto (incompreensível) 

A24: que texto, professora? 

P: bora (incompreensível)  
A24: que TE:::XTO? 

A2: A PERGUNTA, MEU AMOR. 

A24: AH TÁ. nesse texto, a menina letra a brinca de   ser atleta/ ((lendo)) 

P:                                                                                   vejam a imagem aqui                 

(incompreensível) a imagem você sabe qual é a correta. (+) então observe   a ima/ 

A24:                                                                                                                 VOCÊ      

(incompreensível) MANDOU LÊ O TEXTO. 

P: observe a imagem. NESSES/ NESSE texto a menina’ ((lendo slide)) (+) bora. 

A24: É PRA (FAZER) O QUÊ? 

A2: LEIA O TEXTO, MEU AMOR. 

A24: É PRA MIM LÊ?  

AS: ((riem)) 

A2: LEIA, A16.  

A24:     (incompreensível) 

A2:       É PRA LÊ  A LETRA A, LETRA B  LETRA C e letra d. 

A24: LEtra a, brinca de ser atleta. letra b, fazer exercícios variados? letra c, gosta de praticar esportes? 

letra d, sonha em fazer esportes?  ((lendo slide)) 

A15: c 

A17: d 

P: qual   seria a resposta’, A24? 

A15:      c 

A24: D 

A4: brincar de ser  atleta  

A15:                      c (+) c 

A2: letra d. 

P: letra D? 

A24: é.  

P: e aqui? 

A1:       B        

A2:       D 

A18:     é C 

A1: B 

A18: C 

A1: B 

P: bora lá’ (+) A15 

A15: oxe 
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Notamos que A24 ficou confuso para realizar a leitura do texto não apenas porque estava 

disperso, mas também porque a linguagem do texto é não verbal. A24 pergunta: “que texto, 

professora?” P fala como proceder com a leitura, mas fica incompreensível para A24. O texto 

se trata de uma história em quadrinhos e tem uma menina como personagem. Em cada 

quadrinho ela se apresenta praticando esportes diferentes. 

A mediação de P teria sido essencial para A24 compreender o que deveria fazer, mas foi 

A2 quem orientou o que A24 iria fazer. A24 inicia a leitura da questão proposta de acordo com 

o texto, mas é interrompida por P que se sobrepõe durante o turno de fala. A24 retoma a leitura 

da questão depois que A2 interage, auxiliando A24 no que deveria fazer. Isso comprova que A2 

estava atento à aula e se posiciona como agente atuante, ajudando o colega a compreender o 

que deveria ser realizado por meio da interação. Tudo isso demonstra que P não instituiu uma 

estrutura de participação rígida para aula, resultando na interação entre os alunos. Depois P 

pergunta: “qual seria resposta, A24?” A24 toma o piso e responde com a resposta correta para 

a questão. Isso evidencia que houve o engajamento de A24 na construção de sentidos do texto 

e que já tem habilidades desenvolvidas para realizar leitura daquele gênero textual.  

Teria sido o momento ideal para P questionar a resposta de A15, A17, A24 e demais 

alunos, observando quais elementos do texto contribuíram para aquelas respostas, bem como 

analisando com os alunos os recursos semióticos, todos importantes para responder à questão 

de forma correta, construindo andaimes. Mas os alunos responderam e não receberam mediação 

para compreenderem a resposta correta. E P passou para outro texto, seguindo sempre esse 

mesmo percurso: o aluno lia e depois eles diziam a resposta que consideram assertiva. A reposta 

era exibida na TV e P passava para outra questão. 

Ao trabalhar com uma variedade de textos, seja tirinhas, charges, propagandas, 

avaliamos que P tem um compromisso com a formação leitora dos alunos. No entanto, há uma 

carência de atualização pedagógica, no que diz respeito à mediação para lidar com a diversidade 

de textos que vem surgindo na sociedade, fruto dos avanços e das mudanças tecnológicas e 

sociais que, consequentemente, requer do professor estratégias, conhecimento e atualização 

com novas teorias.  

O trabalho com leitura, voltado ao desenvolvimento da competência leitora, exige não 

apenas a seleção do texto e a esquematização da aula, mas também o planejamento de 

estratégias de leitura e interacionais que ajudem o aluno se tornar um leitor interativo. “No 

contexto interacional, pensar no que se pergunta e em como perguntar ajuda o aluno a construir 

hipóteses sobre determinado conceito ou tema, além de organizar argumentos necessários para 
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convencer o interlocutor de determinado ponto de vista” (Bortoni-Ricardo et al., p.92, 2012). 

Sob essa análise, a mediação precisa ser planejada para que promova andaimes e, 

consequentemente, desenvolvimento de novas habilidades por meio das pistas linguísticas e 

extralinguísticas. 

Para as pistas verbais, podemos pensar nos protocolos verbais e nas estratégias de leitura 

antes, durante e depois da leitura, solicitando dos alunos que verbalizem o pensamento para 

construir andaimes, ativando a ZDP. Para as pistas de contextualização não verbais, é 

importante o tom de voz, o direcionamento do olhar e os gestos, a posição e o alinhamento 

corpo, a aproximação do aluno. Por conseguinte, “[...] é dada relevância a pistas de 

contextualização, que permitem aos interagentes fazer inferências sobre como os conteúdos 

partilhados devem ser interpretados, identificando a intencionalidade que lhes está subjacente.” 

(Bortoni-Ricardo, 2005, p. 148). Tudo é determinado pelo contexto da sala de aula onde a 

mediação vai ser realizada e pode mudar de uma sala para outra. 

É fundamental ter em mente que as estratégias e abordagens podem variar de acordo 

com o contexto da sala de aula em que a mediação será realizada. Cada turma de alunos é única, 

com suas necessidades, habilidades e características específicas. Portanto, o planejamento deve 

ser adaptado para melhor atender às demandas de cada grupo de estudantes. 

Durante as aulas 2 e 3, os alunos tiveram boa participação, motivados também pelos 

procedimentos adotados por P que organizou a estrutura de participação. Os alunos atenderam 

às solicitações de P, poucos se recusaram a realizar leitura em voz alta, atividade recorrente nas 

aulas de leitura de P, responderam às perguntas propostas nas questões relacionadas a cada 

texto. Isso é muito positivo para os alunos, demonstra engajamento e compromisso com as 

atividades escolares. Mas como já discutimos, em uma sala heterogênea, por alguns 

responderem corretamente não significa que todos têm a mesma competência leitora, o que 

deveria ter sido considerado. Sobre a realização de leitura em voz alta, Bortoni-Ricardo et al. 

(2012), nos atualiza com a informação de que pesquisadores concordam que a leitura feita dessa 

forma, ajuda na construção da fluência.  

As aulas 4 e 5 também aconteceram de forma geminada. P aproveitou as aulas nesse 

formato para o trabalho com leitura, certamente, por ser uma atividade que demanda mais 

tempo. O texto que P selecionou para o trabalho com leitura foi o Conto: O problema dos 35 

camelos – Malba Tahan. O conto narra a história de três irmãos que discutiam como ficaria a 

partilha de 35 camelos deixados de herança pelo pai. Para a partilha, foi definido que o irmão 

mais velho iria receber a metade, o outro receberia a terça parte e o mais jovem ficaria com a 

nona parte dos camelos. No momento da discussão, passavam dois amigos que estariam de 
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viagem em um camelo. E o esperto Beremiz desvenda a partilha colocando na conta, o camelo 

do seu amigo. Além do camelo do amigo voltar para ele, Beremiz saiu no lucro, pois também 

ganhou um camelo.  

No primeiro momento da aula 4, P estabeleceu procedimentos para a aula e determinou 

as estruturas de participação. Os alunos realizariam uma interpretação de um conto, do qual P 

leria apenas a introdução e A2, A3 e A4 seguiam com a leitura oral, de acordo com a orientação 

que P fez a cada um. Logo depois, toda a turma responderia as questões de interpretação do 

texto.  

P: (incompreensível) interpretação com vocês hoje tá certo? vocês vão fazer sozinho (+) então é:: eu 

vou eu vou ler só a introdução. 

A1: (incompreensível) professora? 

P: eu vou lê com vocês. (+) eu vou lê só a introdução (3.0) eu vou lê só a introdução e vou e é:: (+) 

A2, é leia o primeiro parágrafo até:: (+) até:: (+) até exatas’, viu?  (+) até exatas, viu? tá certo? (+) aí 

embaixo tem uma interrogação exatas’ (+) aqui. ((aponta para a folha de A2)) marca aí. você vai ler. 

(+) A3 vai le::r até:: é numero trinta e seis ponto um. ((aponta para a folha de A3)) (+) e:: dali a/ é A4. 

((aponta para A4)) 

A4: A4 

P: A4 (+) vai ler o até o final, CERto? então preciso dizer, LEIA? não. vocês vão ler, tá certo? eu vou 

lê só a introdução. então pegando todos/ já recebeu (incompreensível) (2.0) então venha pegar aqui 

(34.0) (incompreensível) vamo A1? 

A1: (incompreensível) professora. 

P: hoje (incompreensível) faltou foi’? (+) ninguém hoje né? 

A1: A5, A6 (incompreensível). 

P: (incompreensível) bom pessoal’, bom dia! (+) né? eu vou / a gente vai trabalhar o CONto. (+) o 

problema dos trinta e cinco camelos de Malba Tan’. então, vamos aqui. eu vou ler a introdução e 

vocês começam, né? Júlio Cézar’ de Mello e Souza, pseudônimo de Malba Tan, foi um professor, 

educador, peda pedagogo, conferencista, matemático e escritor do modernismo brasileiro. seu gosto 

pela/ por literatura e em particular’ pela ARte de contar histórias’ remonta aos seus primeiros anos. 

(+) no livro, o homem que calculava ((lendo devagar)) ele narra’ o interesse o interesse/ o interessante 

problema da partilha da herança de trinta e cinco camelos. (+) Beremiz Samir, o homem que calculava, 

viajANdo na garupa de um camelo junto com seu amigo, se dePARA com três pessoas discutindo ao 

lado de um de um lote de camelos. (+) o motivo da discórdia era a partilha dos camelos, deiXAdo 

como herança’ aos três irmãos. o pai’, antes de faleCER, determinou como seria a divisão dos trinta 

e cinco camelos. ((lendo)) 

A2: conto’ o problema dos trinta e cinco camelos.   

P: ((sinaliza para A2 ler mais alto)) 

 

 

Para o momento antes da leitura, teria sido mais proveitoso se P tivesse explorado o 

significado da palavra pseudônimo, discutido porque autores da literatura adotam a postura de 

escrever por pseudônimo. Teria sido importante também se P tivesse trabalhado os 

conhecimentos prévios dos alunos acerca do autor, do título e do gênero do texto, realizando 

atividades que levariam os alunos a gerar expectativas do que poderiam encontrar com a leitura, 

a construir hipótese que poderiam se confirmar ou não durante a leitura. As atividades de 

antecipação à leitura se tornam relevantes no processo de mediação, pois “[...] a partir das 
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hipóteses e antecipações prévias, o texto é processado para sua verificação” (Solé, 1998, p.34). 

Além disso, “[...] para ler é necessário que o leitor aporte ao texto objetivos, ideias e 

experiências prévias” (Bortoni-Ricardo et al., 2012, p.51).  

Ao estabelecer um objetivo para a leitura, o aluno pode se motivar a buscar informações 

específicas, analisar detalhes importantes, relacionar o texto com seu conhecimento prévio e 

tirar conclusões relevantes. Isso torna a leitura significativa e enriquecedora. Por isso, 

defendemos a importância do exercício de antecipação à leitura que faltou nas aulas de P. 

Logo no início da aula, P informa aos alunos que eles iriam realizar a leitura e as 

atividades interpretativas sozinhos. Imaginamos que ao tomar essa atitude, P quer capacitar os 

alunos para o desenvolvimento da autonomia. No entanto, apontamos a importância da 

mediação com a utilização de estratégias de leitura em sala de aula para o desenvolvimento da 

competência leitora, levando em consideração que 

 

Para atingir a compreensão de um texto, o leitor depende de seu conhecimento 

de mundo, do conhecimento que tem acerca de um tema específico, da 

familiaridade com determinado gênero. Entretanto, isso não é suficiente para 

chegar à compreensão de um texto. É necessário também captar os 

significados do texto, o que requer desde a identificação de grafemas até a 

realização de inferências. Para ocorrer a compreensão, o leitor deve relacionar 

o que traz de conhecimento prévio com a informação textual (Bortoni-

Ricardo; Machado; Castanheira, 2010, p. 54).  

 

Assim, todo professor de língua materna deve considerar que a atividade de 

compreender textos é complexa e requer várias habilidades. Defendemos que os alunos se 

tornem leitores autônomos e capazes de ler qualquer texto dentro e fora da escola. Para isso, as 

aulas direcionadas ao trabalho com leitura precisam contemplar a mediação docente com 

estratégias que conduzam os alunos a desenvolverem tais habilidades, o que implica a 

construção da competência leitora para lidar com os mais variados textos com destreza. 

Como combinado, P fez a leitura da introdução e, em seguida, A2 continuou. A2 

começou a leitura em voz baixa, mas P gesticula com a mão direita, fazendo movimentos de 

elevação com a mão direita, e direciona o olhar para A2 sinalizando que deveria ler mais alto 

(figura 9). Os gestos de P constituem-se como pistas de contextualização não verbal. Os traços 

cinésicos que acompanham a atitude de P confirmam que durante a interação face a face “[...] 

os significados, a ordem, as estruturas não são predeterminadas, mas evoluem no curso da 

própria interação” (Bortoni-Ricardo, 2005, p.148). 

Por esse viés de entendimento, fica comprovado que P não estabeleceu previamente a 

estrutura de interação para aquele momento da aula. Ela surgiu de uma necessidade exigida 
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pelo contexto interacional onde os interagentes, professor e aluno, estavam inseridos. P 

gesticula para A2 ler mais alto. A2 interpreta e faz a inferência sobre os gestos de P, passando 

a realizar a leitura oral em tom mais alto. Tudo isso porque, ao assumir o turno de fala, o estilo 

do falante muda e passa a ser monitorado por ele e pelos ouvintes. 

 

Figura 9: Pista de contextualização não verbal 

  
Fonte: dados da pesquisa, 2022 

 

Quando P pede para A2 elevar a voz, implicitamente, por meio de uma pista de 

contextualização não verbal, P solicita que A2 faça uso de uma pista de contextualização 

prosódica, marcada pelo tom de voz, altura e ritmo de fala, determinado pelo enquadre da aula: 

a realização de leitura oral naquele momento. Este cenário confirma que as pistas de 

contextualização surgem no curso da interação e só podem ser analisadas dentro do contexto 

interacional onde são produzidas. Além disso, percebemos que as pistas de contextualização 

colaboraram para que a leitura oral realizada por A2 ficasse mais eficaz, contribuindo para o 

desenvolvimento da fluência e do ritmo.  

Após a realização da leitura oral, P instiga os alunos a falarem sobre o texto. P perguntou 

aos alunos se eles tinham gostado do texto e o que teriam para comentar. Em seguida, P pergunta 

sobre o tipo de narrador do texto. A1 responde que é o narrador-personagem. P pergunta: “como 

você percebeu isso?” A1 responde que foi por meio dos verbos. P poderia ter complementado 

a informação falando sobre as características do narrador personagem, dando ênfase aos 

pronomes que aparecem em primeira pessoa e o narrador-personagem geralmente faz parte das 

ações da história e pode estar envolvido nos eventos que narra.  

Outra estratégia para construir andaimes seria pedir aos alunos que justificassem as 

respostas com passagens do texto. P continua realizado perguntas, mas percebemos a pouca 

participação dos alunos e os que interagiram responderam em poucas palavras, com a voz baixa 

e respostas incompreensíveis, como podemos conferir no excerto abaixo.  
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P: né? gostaram do conto? (1.8) alguém tem alguma coisa pra comentar. (incompreensível) A4 (+) o 

texto? (2.0) o narrador, é um narrador-personagem ou um narrador-observador? (incompreensível)  

perceber que é um narra/ 

A1: personagem ((voz baixa)) 

P: narraDOR? 

A1: personagem ((voz baixa)) 

P: personagem. como você percebeu isso? (3.5) através de quê? DOS? 

A1: verbos ((voz baixa)) 

P: ((sinaliza positivamente com a cabeça)) através dos verbos, NÉ? é:: A4, você pode comentar as e 

falar do problema. 

A4: (incompreensível)  

P: será que ele dividiu coRRETAMENTE? quem saiu ganhando nessa história? 

A1: (incompreensível)  

P: HEin? (+) quem saiu ganhando/ ((gesticula com as mãos)) não, ele recebeu a a parte que tá na 

história, mas quem saiu na vantagem aqui? (1.5) HEIN? (2.0) (incompreensível) o NARRADOR. por 

que que ele saiu na vantagem? ((gesticula com as mãos)) 

A7: (incompreensível)  

P: HEIN? por que ele o QUÊ? ((aponta para a A7)) 

A7: porque ele (incompreensível)  

P: porque ele ganhou/ ele deu um camelo ao amigo, né? mas ele saiu’ (+) né? ganhando, por que 

ganhou mais um (+) né? além do amigo, ele ma/ ele ganhou um camelo. ((sinaliza o número um)) 

então (+) é::: que mais vocês querem saber aqui? que mais vocês tem a dizer do (conto) ? (5.0) hein 

pessoal? (+) A8 (+) alguma coisa aqui que queira falar do conso/ do conto? quê que cê achou dessa 

partilha? (incompreensível) hein, A9? ((sinaliza com a cabeça)) (+) (incompreensível) (+) nada, A9 . 

num sai né? então vamos lá, A10. 

 

Na continuação da aula, observamos as pistas de contextualização verbal e não verbal 

utilizadas por P, incentivando a participação dos alunos. P Solicitou a participação de A7 

perguntando quem tinha saído na vantagem, de acordo com o texto, e usou traços cinésicos: o 

dedo indicador e o olhar direcionados ao aluno, como observamos na figura 10. A7 responde 

de forma tímida e com o tom de voz baixo, talvez por insegurança para falar sobre a temática. 

Mesmo ficando incompreensível o que A7 disse, percebemos que P amplia a informação. 

  

Figura 10: Pista de contextualização não verbal 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

A leitura realizada de forma compartilhada e em voz alta pelos alunos, apenas no 

primeiro momento da aula, sugere que foi insuficiente para a compreensão global do texto. A 
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leitura em voz alta conduz o aluno/leitor a ter atenção à pronúncia das palavras e à pontuação 

que causa a entonação. Por isso, Solé (1998) defende que o professor não deve considerar essa 

modalidade de leitura para analisar a compreensão leitora dos alunos, pois compromete a 

atenção à construção de sentidos sobre o texto.  

Uma estratégia que P poderia ter usado para colaborar de forma mais efetiva com a 

compreensão dos alunos teria sido retomar ao texto e realizar uma leitura simultânea com os 

alunos de forma lenta, explorando as dimensões do texto, com atenção ao vocabulário e às 

informações implícitas e explícitas, pois é por meio da “[...] leitura simultânea que os alunos 

serão conduzidos ao desenvolvimento de estratégias que proporcionarão a compreensão do 

texto” (Bortoni-Ricardo; Machado; Castanheira, 2010, p. 58).  

A participação do professor de forma interativa durante a leitura, conduzindo uma 

discussão sobre o que está sendo lido, configura-se como uma estratégia que colabora na 

construção de andaimes e auxilia o aluno a desenvolver habilidades leitoras. Essa estratégia 

ajuda o aluno a inferir sobre os sentidos do texto, a identificar as informações importantes para 

a organização das ideias, a refletir sobre o tema e a se posicionar acerca do que foi lido.  

P continua realizando perguntas aos alunos sobre a partilha dos camelos abordada no 

conto e percebemos que a mediação em leitura implica conhecimentos interdisciplinares e que 

o cálculo da partilha dos camelos não é simples. Mas P tenta explicar as informações do texto, 

sempre buscando confirmação e aprovação do que falava por meio dos marcadores discursivos 

da oralidade né, tá, tá certo, certo com entonação interrogativa, buscando validar as 

informações ditas e sugerindo uma negociação durante a interação, como podemos conferir na 

transcrição abaixo. 

 

P: ((aponta para aluno)). (2.0) A11. (+) vocês saberiam fazer essa partilha? ((P caminha entre os alunos 

apontando para o texto)) (+) como foi que foi feita essa continha aqui é pra poder dá esse resultado? 

vocês sabem? (+) eu até agora não entendi. essa partilha vai sobrar dois camelos, né? ou seja, só tinha 

trinta e cinco trinta e cinco camelos/ trinta e quatro camelos, né? ele deu um pro amigo’, né? (o amigo) 

oxe:: ((gesticula com os braços e as mãos)) eu vou ficar sem o meu/  eu vou ficar sem o meu/ é:: sem 

o meu camelo. ele disse não, não vai. ((rápido)) (+) então’, ele ganhou um camelo. ele fez uma partilha 

e todo mundo saiu satisfeito, né? todos os os herdeiros saíram satisFEIto (+) né? mas ele também (+) 

não foi nada’ bobinho, né? que ele saiu também com o camelo dele (incompreensível) camelo dele. 

ele disse não sobrou um’. tirou o do amigo e sobrou um. por que? e esse era o acordo, (+) é:: porque 

resolveu o problema da partilha, né? ((gesticula com as mãos)) (+) é:: (2.5) acho que só isso, né? 

agora vamo fazer aqui a interpretação do texto. então o glossário aí, algumas palavras que não tem 

(+) que não tem o significado, mas já tá aí no papelzinho (+) né? e a primeira pergunta (fala) o 

seguinte. Beremiz’ usou o raciocínio matemático para fazer a divisão dos camelos. por que POde-se 

dizer que a matemática (+) é uma bela ciência? ((gesticula com as mãos)) ((lendo)) (1.8) aí é a 

primeira pergunta do texto (+) tá’? (+) então vocês vão responder, vão ler. lê e responder, tá certo?  

P: (incompreensível) certo? (P dá um tempo para os alunos responderem as perguntas) 

A3: não, mas aqui tá exato.     
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P: tá exato? ((sinaliza com a cabeça)) 

A3: tá ((voz baixa)) 

P: então pronto. ((sinaliza com a cabeça)) se dá exato. (3.5) como você resolveria aí aí é/ essa 

situação? cada de um de vocês vão fazer como vo/ como como é:: da forma que vocês sabem, né? 

((gesticula com as mãos)) e que deu certo, né? tá tudo certo’? ((pergunta a A7)) (2.5) já fez o seu, A7? 

(2.5) (incompreensível) (5.0) terminaram já? 

AS: (incompreensível) 

 

 

Durante as exposições com pistas de contextualização verbal, P também usa pistas de 

contextualização não verbal: caminha na sala de aula entre os alunos, aproximando-se deles e 

tentando envolve-los na interação. Além disso, o tom de voz e as pausas (traços prosódicos) e 

as expressões faciais (traços cinésicos) percebidos durante a realização do evento de leitura, 

demonstram que P estabelecia com a turma um senso de envolvimento, buscando a participação 

e o engajamento dos alunos na interação que conduzia. Todas as pistas extralinguísticas 

identificadas configuram o compromisso que P tem com a aprendizagem dos alunos, 

instigando-os a serem participativos nos eventos de leitura.  Por meio da figura 10 podemos 

perceber na atitude de P, uma pista de contextualização não verbal, um traço proxêmico.  

 

Figura 11: Pista de contextualização não verbal: traço proxêmico 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

 P dá um tempo para os alunos responderem de forma escrita a atividade previamente 

elaborada com perguntas sobre o texto. E depois retoma a interação com eles. Diante dos 

esclarecimentos que P tinha feito sobre a temática do texto, no que diz respeito ao cálculo da 

divisão dos camelos, A3 intervém dizendo: “não, mas aqui tá exato.” A3 mostra-se engajado na 

atividade de leitura e colabora interagindo com P porque interpretou e entendeu as pistas de 

contextualização verbais e não verbais usadas por P enquanto falava e se comunicava com a 

linguagem corporal.  
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Implicitamente, P sugeria aos alunos que eles também podiam falar, quando usava os 

marcadores da oralidade. P ratificou a intervenção de A3 e usou uma pista de contextualização 

não verbal quando indicava aceitação à resposta de A3 sinalizando positivamente com o 

movimento da cabeça, um traço cinésico.  

Fica evidente que  

 

[...] a interação humana face a face é sempre um processo de construção 

conjunta visando à organização e negociação dos significados. Os falantes se 

ratificam mutuamente, por meio de recursos verbais e não verbais, como 

direcionamento do olhar, as reações fisionômicas, os gestos, a projeção 

corporal e a distância entre si (Bortoni-Ricardo, 2005, p. 226-227).   

 

Ademais, entendemos que as pistas de contextualização atuam junto com outras 

estratégias no contexto interacional da sala de aula. No trabalho com a leitura, elas funcionam 

em conjunto com estratégias didático-pedagógicas, como a organização do ambiente e a 

utilização de estratégias de leitura, e agem juntas colaborando com a construção de sentidos do 

texto.  

A partir da interação de A3, P diz: “como você resolveria aí aí é/ essa situação?” e 

solicitou que cada aluno resolvesse a operação matemática da divisão dos camelos da forma 

que sabiam resolver para dar o resultado correto. De maneira implícita, P indica que é o leitor 

quem constrói o sentido para o texto, conforme as pistas deixadas pelo texto e pelos 

conhecimentos enciclopédicos adquiridos.  

Diante do exposto, P almeja que os alunos tenham uma leitura bem-sucedida, pois para 

atender à solicitação de P, os alunos precisaram retomar a leitura cuidadosa do texto, buscando 

informações explícitas e implícitas que os conduzissem a realizar o cálculo. Percebemos que a 

estratégia surge no aqui e agora da sala de aula, a partir da intervenção feita por A3.  

Quando P solicita dos alunos que resolvam o cálculo, P usa de uma estratégia que 

promove andaimes e visa que os alunos recuperem informações do texto, conduzindo-os a 

desenvolver “a habilidade de fazer inferências, ler nas entrelinhas, compreender o que está 

implícito, valendo-se de pistas contextuais e de seu conhecimento de mundo para estabelecer 

conexões, o que é indispensável para a compreensão” (Bortoni-Ricardo et al., 2012, p.80). 

Destarte, a estratégia usada por P surgiu da interação, constituindo-se como uma pista de 

contextualização que colaborou com o desenvolvimento da competência leitora dos alunos. 

Durante a realização da atividade, houve o envolvimento dos alunos, pois eles 

discutiram como poderiam resolver a partilha e utilizaram as informações do texto associadas 

ao conhecimento enciclopédicos sobre raciocínio lógico e matemático na resolução da questão. 
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P usa a pista de contextualização verbal “bora pessoal", uma expressão informal que, no 

enquadre da aula, sugeria que os alunos se motivassem e realizassem a atividade. Assim, P os 

encorajava à participação e realização da atividade em conjunto. P monitorava a participação 

dos alunos, usando pistas de contextualização verbal e não verbal como observamos no excerto 

abaixo. 

P: bora pessoal (incompreensível)  

AS: (incompreensível) 

P: e aí, terminou? 

AS: ((discutem e tentam fazer a questão))  
P: e pra que essa letra bem miudinha desse jeito. consegue LÊ? ((olha a atividade de A12)) 

A12: ((afirma com a cabeça)) 

AS: (incompreensível)  

P: (incompreensível) assim (+) né? 

AS: (incompreensível) 

P: (incompreensível) essa essa conta com essa divisÃO? (+) A13. caDÊ a leitura, A13?  

 

No prosseguir da aula 5, P deixou que os alunos realizassem a atividade escrita sozinhos, 

como havia exposto no início da aula. Logo depois, P continua realizando a estratégia posterior 

a leitura para verificar se os alunos tinham compreendido o texto, e fornecia a construção de 

andaimes, conduzindo-os a uma compreensão bem-sucedida por meio da realização de 

perguntas. P mudou de estratégia, porque monitorava a execução da atividade e percebeu a 

necessidade de sua intervenção em orientar os alunos. A estratégia foi positiva para aquele 

evento, considerando que “somente a avaliação da leitura como sequência de uma leitura 

compartilhada permite observar de fato em que medida ocorreu a apreensão de todas as 

dimensões do texto” (Bortoni-Ricardo, Machado; Castanheira, 2010, p. 59). 

Nos dizeres das autoras, a leitura compartilhada que ocorre na sala de aula é uma prática 

pedagógica importante para o desenvolvimento das habilidades de leitura e compreensão dos 

alunos. Ela envolve a leitura de um texto realizada em conjunto, com a participação ativa tanto 

dos alunos quanto do professor. No entanto, para que essa atividade seja eficaz e para que seja 

possível realizar uma avaliação da compreensão do texto, é fundamental que o professor atue 

como um mediador, criando condições para que o aluno apreenda as dimensões do texto. Por 

este ângulo, a atividade de compreensão do texto com perguntas, como estratégia pós-leitura 

na aula de P, foi assertiva, pois P forneceu suporte e avaliou a participação dos alunos, 

colaborando para a compreensão mais efetiva do texto. 

P segue a aula. Vejamos.  
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P: no momento em que o narrador conta o fato’ (+) ele ESTAVA acontecendo (+) ou já havia 

acontecido? ((lendo)) 

A7: (incompreensível) estava acontecendo.  
P: o fato estava aconteCENdo, mas estava acontecendo no TEMpo? PA? Ssado ((sinaliza com a mão)) 

     

A7:                                                                                                                

P: NÉ? o fato está acontecendo no tempo passado (+) né isso? (1.8) é:: a quinta questão (+) a quinta 

questão diz assim. (+) em que regiÃO a história aconTECE? ((aponta para A10)) ((lendo)) (+) hein, 

A10? eu tô perguntando a A10.  

A10: não, professora. não posso (falar) 

P: não leu o TEXto e nem prestou atenção. (+) (incompreensível) ô 

A18: A18 

P: A18, (+) hein? qual foi a região? 

A18: Bagdali. 

P: FOI BAGDALI? 

A18: bagdali 

P: no texto ele ele ia pra bagDALI. num foi bagDALI.  

A18: foi não? ((voz baixa)) 

P: foi NA A? 

AS: rá  bia 

P:         RÁbia 

A18: aRÁbia 

P: preste atenção no texto, está aí. eles estavam indo pra Bagdali, né? 

A18: pra bagDAli 

P: né isso? 

A18: na aRÁbia. 

P: como você descobriu isso? (+) como você descobriu isso? 

A3: através da origem do nome. 

P: exatamente (+) né? na jorNAda, né? 

A7: na (incompreensível)  

A19: COmo? 

P: (incompreensível) no came::lo, né? quê mais? (incompreensível) né? então não foi Bagdali viu, 

A18?  

A18: foi não. 

P: prestar atenção’ na leitura, viu? 

AS: (incompreensível)  

A18: na aRÁ::bia. 

A20: na ÁSIA ? 

A18: NA ARÁBIA. (1.8) arábia saudita. arábia. 

P: ai tem aí a sexta quesTÃO. a quinta, né? nós já fomos pra quinta. (+) na sexta diz assim. no TEXto/ 

(1.8) ((bate com o lápis na mesa)). A21, no texto há palavras regionais, isto é, (+) utiliZAda na 

regiÃ::O onde acontece a história. ((lendo)) onde é que acontece a história? 

A7: na arábia. 

A1: na arábia. 

P: sim, aí A22 disse. ói tá vendo como (ele) tá escutando?  

A22: (incompreensível)  

 

 

P realiza a pergunta sobre o tempo que o fato tinha ocorrido na narrativa. A7 diz que o 

fato estava acontecendo. P ratifica e amplia dizendo que estava acontecendo no tempo passado. 

Para comunicar isso, P usa pistas paralinguísticas caracterizadas por traços prosódicos como o 

tom de voz mais alto, a entonação e a pausa. P usa também uma pista extralinguística com traço 

passado ((voz baixa)) 
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cinésico quando sinalizou, fazendo movimentos com a palma da mão voltada para trás, para 

enfatizar a informação aos alunos sobre o tempo que a ação aconteceu. (figura 11). A7 faz uma 

sobreposição em voz baixa e responde acompanhado a fala de P. Todos esses traços se 

caracterizam como pistas de contextualização, próprios da interação face a face, que emergem 

no aqui e agora da sala de aula. 

 

Figura 12: Pista extralinguística: traço cinésico 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

 

 As pistas de contextualização usadas por P davam indicativos de que a ação já havia 

acontecido, mas a informação verbal deveria ter sido elucidada aos alunos por meio de 

estratégias que P podia ter usado para esclarecer e construir andaimes. Apreendemos que P 

podia ter perguntado a turma se concordavam com A7 e deveria ter conduzido os alunos a 

compreenderem que os fatos haviam acontecido, explorando as pistas contextuais contidas no 

texto, por meio da identificação dos verbos que permeiam a narrativa e levantando 

questionamentos para a construção de sentido a partir do texto. Isso aumentaria a visão crítica 

dos alunos para compreenderem o texto em estudo e outros textos subsequentes. 

Na sequência da aula, P continua realizando perguntas sobre as informações implícitas 

no texto, “em que regiÃO a história aconTECE?” e quando A18 responde que é em “Bagdali”, 

uma informação que não condiz uma resposta correta para a pergunta realizada, P deveria ter 

voltado ao texto e junto com o aluno, ter conduzido ele a compreender a informação correta. 

Assim, teria promovido andaimes. 

Durante o evento de leitura, P chama a atenção e pede silêncio aos alunos de forma 

implícita, batendo na mesa com um lápis, uma pista de contextualização extralinguística, um 

traço cinésico marcado pelo gesto realizado por P. Logo, os alunos interrompem a conversa e 

passam a participar da aula. Fica comprovado que as pistas de contextualização são estratégias 
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que funcionam como forma de manter os alunos engajados nas atividades da sala de aula, 

especialmente, nas aulas de leitura. 

P sempre pedia a atenção dos alunos em relação a leitura e percebemos o engajamento 

e boa participação durante o evento. P seguiu discutindo as questões propostas na atividade e, 

no curso da aula, realizou a leitura de uma pergunta de múltipla escolha, cuja resposta está 

implícita às informações do texto como um todo. Logo, seria necessário a realização de uma 

inferência. Diante das opções apresentadas, os alunos forneceram a resposta correta e P 

ratificou-os ampliando o entendimento, justificando a reposta deles por meio de um resumo 

oral do texto. Com essa estratégia, P conduziu os alunos a compreenderem também o desfecho 

da narrativa, como podemos conferir no excerto abaixo. 

P: NO problema’ dos trinta e cinco camelo, BEREmi::z (3.0) fiCÔ:: no prejuízo? (+) sabia DESde o 

início que sobraria dois camelos (+) e a exclusão do camelo do seu amigo seria para facilitar a divisão? 

(2.0) ou DEu o camelo do seu amigo para obter uma divisão mais justa entre todos? (+) letra d, TEve 

MÁs intenções com todos os irmãos?  ((lendo)) 

A1: b? 

P: qual SERIA? ((aponta para os alunos)) 

A1: b 

AS: b 

P: letra b. (+) então sabia DESde o início. ELE ENTROU NESSA POR QUE? ELE TAVA indo pa 

pra bagDÁ de carona com o amigo, NÉ? ele tava indo de carona com o amigo. (+) no camelo do 

amigo. quando Ele obserVÔ ao LAdo tinha’ (+) né? essa essas peSSOas, né? QUESTIONANDO 

como era que dividia essa essa herança (+) de trinta e cinco caMELO entre três filhos 

(incompreensível), e ele chegou e se ofereceu pra fazer a partilha, né? MAis tarde com a intenção’. 

desde o início/ vou fazer essa partilha, mas desde o início que ele sabia que ele ia/ não ia ficar no 

prejuízo, né? que ele ia lucrar um camelo. ele disse cara, eu vou botar o seu o seu camelo aqui só prA 

(+) pra pra gente/ pra dividir’, né? ele (o amigo) não, eu discordo é meu único (+) é meu único é 

transporte, né? meio de transporte e tal. o que foi que ele fez? MESmo ASSIM ele entregou. (então) 

não se preocupa que quando for no fiNAL (1.8) você vai ter o seu camelo. e foi justamente, teve o 

dele’, né? devolveu o camelo ao amigo e ainda ganhou um camelo pra ele. pra continuar a viage:: 

((gesticula com o braço e com a mão)) 

 

 

Pontuamos que o enquadre da aula naquele momento era a discussão pós-leitura com 

base em perguntas elaboradas por P para a compreensão do texto. Assim, esse enquadre 

formulou a metamensagem que se organiza por meio de “um conjunto de instruções para que 

o/a ouvinte possa entender uma dada mensagem [...]” (Ribeiro; Garcez, 2002, p.85). 

A partir dessa afirmação, constatamos que no momento em que P fez a ampliação das 

informações da questão em estudo, P fez uso de uma estratégia que foi rememorar de forma 

resumida e oral os fatos narrados no texto. Junto com essa estratégia, também fez uso das pistas 

de contextualização próprias da interação face a face, guiadas pelo contexto da sala de aula.  

Todos esses recursos utilizados por P atuaram conjuntamente para os alunos entenderem porque 

a resposta deles estava correta e compreenderem de forma esclarecedora o desfecho da 
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narrativa. Esse conjunto organizado de informações, que contribuíram de forma significativa 

para a compreensão dos alunos, caracterizou-se como metamensagem.  

 P fez uso de várias pistas de contextualização, a saber: as expressões linguísticas 

organizadas pela escolha do vocabulário e pelas estruturas gramaticais, bem como os 

marcadores orais, caracterizadas como pistas de contextualização linguísticas que se 

materializaram na fala de P e se constituíram como pistas verbais.  

Durante a interação, essas pistas sempre estão acompanhadas por outras de natureza 

paralinguísticas como as pausas, o tempo de fala, a entonação, caracterizados como traços 

prosódicos. Isso se confirma quando P diz: “ELE ENTROU NESSA POR QUÊ? ELE TAVA 

indo pa pra bagDÁ de carona com o amigo, NÉ?” P usa uma pista verbal, estruturada no 

enunciado linguístico, mas fala com o tom de voz mais alto para chamar atenção da informação 

mais importante a qual queria destacar. Podemos perceber pistas linguísticas e paralinguísticas 

atuando juntas e ajudando aos alunos no desenvolvimento da competência leitora. 

 Junto a essas pistas se associam os gestos, a postura – traços cinésicos – e a distância 

entre os interlocutores – traços proxêmicos – que se constituem como pistas não verbais. Todas 

elas agregam significados numa dependência com o contexto de produção. Por isso, as pistas 

conservam características “que são próprias da escola enquanto domínio social e dos papéis 

sociais de que se investem os atores envolvidos [...]” (Bortoni-Ricardo, 2005, p.228). Por essa 

razão, ao observarmos a figura 12, podemos comprovar que P se mantém em pé, com a postura 

reta, caminha na sala de aula, se aproxima dos alunos. Isso ocorre também porque P, na condição 

de falante, tende “a mudar a posição do corpo, o que pode ou não estar relacionado às mudanças 

de alinhamento do corpo e da cabeça” (Ribeiro; Garcez, 2002, p. 26). 

 

Figura 13: Pista de contextualização não verbal 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022 
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As pistas não verbais que emergiram durante a aula de P são próprias de uma interação 

em sala de aula, onde P se apresentava com o seu papel social e com a responsabilidade de 

facilitar a aprendizagem dos alunos. 

A partir da análise do corpus, identificamos e descrevemos pistas de contextualização e 

estratégias de leitura nos eventos de leitura observados, bem como verificamos se os processos 

de mediação nos eventos de leitura em sala de aula agregaram estratégias relevantes para o 

desenvolvimento da formação leitora do aluno. As pistas de contextualização, que ocorreram 

durante tais eventos, e estratégias de leitura que fazem parte da proposta de Solé (1998) estão 

resumidas no Quadro 4. 

 

Quadro 4: Estratégias utilizadas nas aulas de leitura 

ESTRATÉGIAS UTILIZADAS NAS AULAS DE LEITURA 

Aula 1 

Pistas de contextualização Estratégias de leitura Efeito para o desenvolvimento da  

competência leitora 

P usou pistas de contextualização 

linguística e extralinguística na 

interação com os alunos. 

 Buscou promover o engajamento dos 

alunos durante o evento de leitura. 

P realizava traços cinésicos e 

proxêmicos quando direcionava 

o olhar e se aproximava de A5.  

 Conduziu o aluno a interpretar e 

compreender a pergunta, cooperando 

com a interação. 

P solicitou que A1 falasse mais 

alto solicitando de A1 que fizesse 

uso de um traço prosódico. 

 

 Funcionou como pista que sugere que 

quando o aluno assume um turno de 

fala, o estilo também muda e o tom de 

voz deve se elevar. 

P realizou pausas durante a 

realização dos questionamentos. 

 Possivelmente, com a intenção de 

chamar a atenção do aluno para a 

pergunta que estava sendo realizada. 

P fazia uso de estratégias de 

mediação e auxiliava o aluno a 

verbalizar os pensamentos. 

 Colaborou para a construção de 

andaimes. 

 

P elevou a entonação da voz por 

meio de uma pista prosódica. 

 Motivou a interação. 

 Realizou atividades de 

pós a leitura 

promovendo uma 

retomada à leitura, 

realizando explicações 

e fazendo inferências. 

Contribuiu na construção de andaimes 

e promoveu o desenvolvimento de 

habilidades de leitura aos alunos. 

Aula 2 e 3 

Estratégias de leitura 

Pistas de contextualização 

Estratégias de leitura Efeito para o desenvolvimento da 

competência leitora 

P estabeleceu a estrutura 

participativa para o evento de 

leitura. 

 Garantiu a participação ativa dos 

alunos, estimulando-os a manter o 

foco e atenção na aula de forma 

colaborativa. 
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P usava pistas de 

contextualização não verbal 

quando direcionava o olhar, 

levantava a mão direita e com o 

dedo indicador, acenava ao aluno 

que deveria realizar a leitura. 

 Chamou a atenção do aluno por meio 

do enunciado da fala que ocorreu em 

simultâneo com o olhar direcionado e 

com os gestos conscientes e 

propositais, atuando como traços 

cinésicos.  

P convocou por meio de um traço 

cinésico e por uma pista de 

contextualização verbal quando 

direcionava o olhar e falava o 

nome do aluno codificado como 

A5 para realizar a leitura. 

 A5 interpretou e atendeu ao pedido de 

P. Começou a realizar a leitura em voz 

alta, colaborando com a aula e, 

consequentemente, com o 

desenvolvimento de habilidades 

leitoras. 

Aula 4 

Pistas de contextualização Estratégias de leitura Efeito para o desenvolvimento da 

competência leitora 

P estabeleceu procedimentos 

para a aula e determinou as 

estruturas de participação. 

 Garantiu a participação ativa dos 

alunos, estimulando-os a manterem o 

foco e atenção na aula de forma 

colaborativa. 

A2 começou a leitura em voz 

baixa, mas P gesticula com a mão 

direita, fazendo movimentos de 

elevação e direciona o olhar para 

A2 sinalizando que deveria ler 

mais alto. 

 Ao assumir o tuno de fala, o estilo do 

falante muda e passa a ser monitorado 

por ele e pelos ouvintes. A leitura em 

voz alta é limiar para a competência 

leitora. 

P instigou os alunos a falarem 

sobre o texto, perguntando-os se 

eles tinham gostado do texto e o 

que teriam para comentar. 

 Promoveu a participação e 

engajamento dos alunos durante a 

aula. 

P Solicitou a participação de A7 

realizando perguntas de acordo 

com o texto e usou traços 

cinésicos: o dedo indicador e o 

olhar direcionados ao aluno. 

 Envolveu os alunos no evento de 

leitura para a desenvolvimento de 

habilidades leitoras. 

Durante as exposições com 

pistas de contextualização 

verbal, P também usou pistas de 

contextualização não verbal: 

caminha na sala de aula entre 

os alunos, aproximando-se 

deles. 

 Buscou o envolvimento dos alunos 

nas interações que conduzia. 

 

O tom de voz e as pausas (traços 

prosódicos) e as expressões 

faciais (traços cinésicos) foram 

percebidos durante a realização 

do evento de leitura. 

 P estabelecia com a turma um senso 

de envolvimento, buscando a 

participação e o engajamento dos 

alunos na interação que conduzia. 

 

 P realizou atividade 

previamente elaborada 

com perguntas sobre o 

texto. 

 

Atuou no desenvolvimento da 

compreensão do texto, utilizando 

atividade de pós leitura como 

estratégia onde os alunos precisaram 

retomar a leitura cuidadosa, buscando 

informações explícitas e implícitas. 
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P ratificou a intervenção de A3 e 

usou uma pista de 

contextualização não verbal, 

sinalizando positivamente com o 

movimento da cabeça, um traço 

cinésico.  

. Sugere aceitação à resposta de A3, o 

que pode ter levado o aluno a ficar 

motivado 

P usou a pista de 

contextualização verbal “bora 

pessoal", uma expressão 

informal. 

 Indicava que os alunos se motivassem 

e realizassem a atividade. 

 

Aula 5 

Pistas de contextualização Estratégias de leitura Efeito para o desenvolvimento da 

competência leitora 

  P continuava 

realizando a estratégia 

posterior à leitura. 

Constatou se os alunos tinham 

compreendido o texto e fornecia a 

construção de andaimes, conduzindo-

os a uma compreensão bem-sucedida 

por meio da realização de perguntas. 

 

P usava pistas paralinguísticas 

caracterizadas por traços 

prosódicos, como o tom de voz 

mais alto, a entonação e a pausa; 

usou também uma pista 

extralinguística com traço 

cinésico, quando sinalizou 

fazendo movimentos com a 

palma da mão voltada para trás. 

 

 A intenção era enfatizar a informação 

dada aos alunos. 

Bateu na mesa com um lápis, 

uma pista de contextualização 

extralinguística, um traço 

cinésico marcado pelo gesto 

realizado por P. 

 

 P chamava a atenção e pedia silêncio 

aos alunos de forma implícita. 

P disse: “ELE ENTROU NESSA 

POR QUÊ? ELE TAVA indo pa 

pra bagDÁ de carona com o 

amigo, NÉ?” P usou uma pista 

verbal, estruturada pelo código 

linguístico, mas falava com o 

tom de voz mais alto. 

 Chamava a atenção da informação 

mais importante, a qual queria 

destacar. Podemos perceber pistas 

linguísticas e paralinguísticas atuando 

juntas e ajudando aos alunos no 

desenvolvimento da competência 

leitora. 

 

Fonte: Dados da pesquisa (2022) 

 

Como podemos verificar, P não utilizou pistas de contextualização que favorecessem o 

ativamento do conhecimento prévio dos alunos e a compreensão global do texto. A partir do 

título dos textos, poderia ter aproveitado para realizar predição, para construir junto aos alunos 

hipóteses que iriam se confirmar ou não durante a atividade de leitura, no sentido de realizar 
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uma diagnose sobre os conhecimentos que os alunos apresentariam em torno da temática e 

avaliaria o processo de compreensão.  

No entanto, constatamos que durante os eventos de leitura, houve o desenvolvimento de 

processos interativos. P, em diversos momentos das aulas, usou as pistas de contextualização 

paralinguísticas transmitidas por traços prosódicos, cinésicos e proxêmicos, associados aos 

enunciados linguísticos. Tudo isso contribuiu para com a aprendizagem dos alunos no que se 

refere ao desenvolvimento de habilidades e construção de conhecimentos para realizar leitura. 

Além do mais, as reflexões aqui apresentadas sugerem que os eventos de leitura na 

escola devem ser considerados atividades que precisam de mediação docente. O professor deve 

administrar os eventos, conduzindo os alunos a serem participativos e colaborativos no processo 

de interação. Portanto, é necessário planejar estratégias e procedimentos de mediação que 

auxiliem o desenvolvimento da competência leitora do leitor em formação, a fim de que leve o 

aluno a alcançar autonomia para realizar qualquer leitura, seja com o propósito didático ou 

social da leitura. 
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6 O MATERIAL TÉCNICO: PRODUTO DA PESQUISA 

 

Este capítulo está destinado à apresentação do material técnico produzido sob a forma 

de um Guia de Orientações Pedagógicas em Leitura, intitulado: Formando leitores: estratégias 

pedagógicas para o aqui e agora dos eventos de leitura na sala de aula. O material está 

direcionado aos docentes do 90 Ano do Ensino Fundamental, com propostas de mediação 

elaboradas com base na observação e análise realizada, em articulação com os estudos teóricos 

empreendidos durante esta pesquisa. Nesse sentido, procura atender ao seguinte objetivo 

específico delineado para esta investigação: elaborar um Guia de Orientações Pedagógicas em 

Leitura para docentes do 90 Ano do Ensino Fundamental.  

 

6.1 DA ESTRUTURA DO MATERIAL TÉCNICO 

 

O produto educacional Formando leitores: estratégias pedagógicas para o aqui e agora 

dos eventos de leitura na sala de aula é um Guia de Orientações Pedagógicas em Leitura que 

foi formatado e estruturado com uma capa seguida de um sumário onde constam as indicações 

das páginas que constam a introdução, o Recado ao/à professor/a, os Fundamentos teóricos, 

seguidos pelos tópicos: Planejando a mediação e Aprendendo com exemplos: sugestões de 

atividades, onde estão incluídas as oficinas, uma mensagem final direcionada ao/à professor/a, 

as referências bibliográficas e, por último, uma breve apresentação da autora. Trata-se de um 

material que pode ser manuseado independente desta dissertação, mas que foi fruto de toda uma 

discussão e análise de campo.  

Descrevemos, a seguir, cada parte do Guia de Orientações Pedagógicas e trazemos uma 

amostra do seu formato. No entanto, o material completo encontra-se no APÊNDICE C deste 

trabalho. 
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A introdução além de orientar, antecipa aos leitores o percurso no que respeita teoria e 

prática, apresentando a fundamentação teórica e metodológica do material e faz uma breve 

apresentação das oficinas que foram estruturadas para serem aplicadas na sala de aula de Língua 

Portuguesa, quando do trabalho com a leitura. Ainda nesta parte introdutória do material, 

encontramos uma abordagem sobre a importância do material, justificando que, em decorrência 

das mudanças sociais e dos avanços tecnológicos, surge também a necessidade de conhecer 

novas estratégias para o ensino de leitura e tornar a aprendizagem dos alunos mais significativa.  

Os fundamentos teóricos estão organizados em tópicos onde constam abordagens no que 

se refere cada temática, amparadas em estudos como descritos a seguir: 

 O que é leitura: uma abordagem conceitual e os processos de realização. Essa parte 

discorre sobre o que é leitura e os processos que se manifestam durante a realização de leitura 

produtiva, isto é, quando o leitor constrói sentidos do texto. Por meio dos pressupostos teóricos 

embasados nas concepções de Bortoni-Ricardo et al. (2012) e Rojo (2004), encontramos a 

informação de que a decodificação é uma habilidade necessária que se conecta ao acionamento 

dos conhecimentos de níveis linguísticos, enciclopédicos, textuais e contextuais.  

É defendido, portanto, que a leitura feita além da superfície do texto decorre da interação 

dinâmica entre leitor, texto, autor, explicitando que o leitor não se limita apenas à decifração 

superficial das palavras, mas estabelece conexões com o conhecimento de mundo que enriquece 

a compreensão. A sua prática capacita indivíduos para a tomada de decisões informadas e a 

resolução de problemas, facilitando não apenas o engajamento ativo na sociedade, mas também 

promovendo aprendizado contínuo ao longo da vida.  
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Por que é importante ensinar leitura na sala de aula. Esta parte faz uma abordagem 

sobre a importância de ensinar leitura na escola, uma vez que, somente na sala de aula, o sujeito 

terá acesso aos conhecimentos e estratégias que promovem a aprendizagem de leitura. Para 

tanto, amparamo-nos nos estudos de Marcuschi (2008) e nos direcionamentos da BNCC (2018). 

Para se alcançar o desenvolvimento da competência leitora, pressupõe-se um trabalho 

que exige sistematização e precisa ser contínuo, a começar nas séries iniciais com atividades 

planejadas e direcionadas ao desenvolvimento de competências para cada nível de escolaridade. 

Portanto, fica justificado porque é tão importante ensinar leitura. Considerada uma atividade 

complexa, precisa do auxílio de alguém com mais experiência para ensinar a realiza-la, 

observando as dimensões do texto. 
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A mediação do professor e a formação leitora do aluno. Esta parte versa sobre a 

mediação pedagógica e sua importância para a construção de um leitor crítico e reflexivo. Trata-

se de orientações sobre a ideia de andaime com base nos aportes teóricos de Bortoni-Ricardo et 

al. (2012). Nesse sentido, explicamos que para alcançar o nível de um leitor ativo, o uso de 

estratégias pedagógicas, por meio da mediação docente é fundamental. Essa prática pressupõe 

o estímulo e o incentivo da prática leitora como uma atividade prazerosa e eficiente para a 

compreensão do mundo. 

 

 

 

Estratégias de leitura e estratégias de mediação. Esta parte aborda conhecimentos que 

servirão de suporte ao professor em sala de aula, no sentido de apresentar estratégias de leitura 

largamente propostas por Solé (1998), e estratégias de mediação com foco nas pistas de 
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contextualização da Sociolinguística gumperziana, transportadas à Sociolinguística 

Interacionista Escolar, como se observa a amostra abaixo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Planejando a mediação. Esta parte foi elaborado com base nos estudos de Bortoni-

Ricardo (2005), Gumperz ([1982] 2002) e Bortoni-Ricardo et al. (2012). Discorremos sobre os 

processos interativos, dando ênfase às pistas de contextualização que emergem na interação. 

Consta de orientações aos/às professores/as sobre o planejamento da mediação para as aulas de 

leitura com atenção às pistas de contextualização, a saber: as pistas verbais que se constituem 

em torno do código linguístico; as pistas paralinguísticas como pausas, tempo de fala; os traços 

prosódicos expressados na entonação, no tom de voz; os traços cinésicos anunciados nos 

movimentos corporais: gestos, posturas; e traços proxêmicos de aproximação com o aluno. 

Esclarecemos que essas pistas funcionam como estratégias facilitadoras da compreensão 

leitora e colaboram com a formação do aluno. Se forem planejadas, os professores podem criar 

um ambiente de aprendizado acolhedor, encorajador e inclusivo, promovendo uma relação 

saudável e produtiva com os alunos e até mesmo otimizando as estratégias de leitura propostas 

por Moura e Martins (2012), Solé (1998) e Kleiman (2002). 
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Aprendendo com exemplos: sugestões de atividades. Esta parte é composta de sugestões 

de atividades para o ensino de leitura com abordagem interacionista, que foram elaboradas com 

base nos pressupostos teóricos apresentados nas unidades anteriores. Assim sendo, as atividades 

foram organizadas em forma de oficinas para o trabalho com o texto, como sugestões para a 

mediação. Os exemplos apresentados servirão de apoio para que outras atividades sejam 

construídas e desenvolvidas.  

Esta parte é composta por um subtópico intitulado Considerações sobre oficinas e está 

amparado nos estudos de Paviani; Fontana (2009), Bortoni-Ricardo; Machado; Castanheira 

(2010) e a BNCC (2018). Esta mesma parte traz uma abordagem do ensino de leitura por meio 
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de oficinas, o que deve considerar as competências e habilidades que os alunos precisam 

desenvolver ao longo da formação na educação básica. 

 

 

 

6.2 SOBRE AS OFICINAS 

 

O material está composto por duas oficinas: Oficina 01, intitulada Revisitando o 

cotidiano por meio de crônica; e Oficina 02, intitulada Desvendando provocações: lendo 

charge. Essas oficinas apresentam, em sua parte inicial, a série/ano a que se destinam, o objetivo 

geral e os objetivos específicos, o tempo estimado para a realização do trabalho, os recursos 

didáticos e as habilidades da BNCC que serão mobilizadas durante o desenvolvimento do 

trabalho com a leitura em sala de aula. 
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Após essas informações, foram organizados os procedimentos metodológicos que se 

estruturam da seguinte forma: 

 

Procedimentos metodológicos da oficina 01:  

1º momento: Iniciando o evento de leitura - está estruturado com atividades de 

antecipação por meio do ativamento de conhecimentos prévios sobre o gênero crônica, sobre o 

tema da crônica e discussão sobre o autor da crônica, com sugestões de questionamentos e 

comentários que visam ampliar os conhecimentos dos alunos. Traz orientações ao/à professor/a 

sobre as estratégias de mediação por meio das pistas de contextualização linguísticas e 

extralinguísticas, foco da proposta deste material. As estratégias de mediação com uso das pistas 

de contextualização dão condição para o uso produtivo das estratégias de leitura propostas por 

Solé (1998), a exemplo do levantamento de hipóteses para serem confirmadas durante a 

progressão da leitura. 
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2º momento: Entrando pelas dimensões da crônica “Peladas” - está estruturado com 

as orientações iniciais para o momento da leitura. Há a sugestão para a realização de uma leitura 

silenciosa e individual da crônica, seguida pela leitura compartilhada de cada parágrafo, entre 

professor/a e alunos/as. Apresentamos sugestões de questionamentos que ajudarão a direcionar 

o trabalho docente da mediação, bem como as possíveis respostas para auxiliar a mediação do 

professor. Durante toda a oficina, aparece sugestões e orientações para o planejamento e uso 

das pistas de contextualização como estratégias que promovem o engajamento dos alunos no 

evento de leitura e contribuem para a formação leitora deles. 
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3º momento – Avaliação do conhecimento após a leitura – está estruturado com 

perguntas acerca da crônica, como uma estratégia de pós-leitura, que servirá para avaliar se 

ocorreu a compreensão do texto pelos alunos e fornecê-los suporte no que não ficou entendido, 

considerando que a proposta apresenta uma avaliação formativa. Para este momento, foram 

organizadas sugestões de questionamentos com possíveis respostas para auxiliar o trabalho de 

mediação após a leitura. 

Para uma reflexão acerca da aprendizagem, há a sugestão de se realizar uma Roda de 

Conversa com os alunos. Eles apresentarão as impressões acerca das atividades de leitura 

realizadas em sala de aula, bem como dos conhecimentos adquiridos, interagindo com o/a 

professor/a, direcionados por questionamentos. Para dinamizar o momento, pode ser utilizada 

a dinâmica Bola no polegar, como sugere o material. 
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Procedimentos metodológicos da Oficina 02: 

1º momento: Iniciando o evento de leitura – está organizado com estratégias de 

antecipação para ativamento dos conhecimentos prévios. Sugerimos o diálogo do/a professor/a 

com os alunos acerca dos gêneros textuais de modo geral, com sugestões para auxiliar a 

mediação docente. Em seguida, são apresentadas atividades de acionamento do gênero textual 

charge, com questionamentos e orientações que podem facilitar a mediação da aula, traz 

também um diálogo prévio sobre os assuntos da charge por meio de textos, especialmente 

jornalísticos com repercussão no mundo.  

Para tanto, sugerimos estratégias de leitura, como a elaboração de hipóteses que deverão 

ser confirmadas ou não no momento da leitura da charge. Durante a oficina são oferecidas 

sugestões e orientações para o planejamento e uso das pistas de contextualização, foco da 

proposta deste material. As estratégias de mediação com uso das pistas de contextualização, 

como estratégias de mediação para o trabalho com a leitura, dão condição para o uso das 

estratégias de leitura propostas por Solé (1998), a exemplo do ativamento dos conhecimentos 

prévios durante a progressão da leitura. 
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2º momento – Uma releitura da realidade em charge – está organizado com as 

orientações iniciais para o momento da leitura. Sugerimos a realização de uma leitura silenciosa 

e individual da charge, já observando a interdiscursividade advinda da relação com os textos 

anteriormente explorados. Sugerimos a realização de questionamentos acerca do autor e onde 

a charge foi veiculada. Logo após, apresentamos sugestões de questionamentos para explorar a 

estrutura composicional do texto, a associação das imagens ao tema e apresentamos possíveis 

respostas para auxiliar a mediação docente. Para ampliar o conhecimento dos alunos, o material 

traz uma reportagem que os leva a compreenderem a temática abordada na charge, relacionando 

com os conhecimentos anteriores. 
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Logo após, há uma sugestão de atividades para que os alunos sejam situados no tempo 

e nas informações já apresentadas por meio de questionamentos e orientações para 

reorganização das informações, seguida da estratégia de retomada à charge para responder às 

hipóteses formuladas. Para este momento, foram elaboradas sugestões de questionamentos com 

possíveis respostas que podem facilitar a mediação do professor ou da professora.  

Ainda no momento da leitura, há a indicação de atividade observando as dimensões da 

charge. São apresentadas sugestões de questionamentos e possíveis respostas que ajudarão a 

direcionar o trabalho de mediação. 
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3º momento – Avaliação do conhecimento após a leitura – está estruturado com 

perguntas acerca da charge. Esta é uma estratégia que servirá de avaliação no que respeita a 

compreensão do texto pelos alunos. Da mesma forma, pretende fornecê-los apoio com 

esclarecimentos para aspectos que forem identificados como incompreendidos, considerando 

que a proposta apresenta uma avaliação formativa. Para este momento, foram elaboradas 

sugestões de questionamentos com possíveis respostas para auxiliar o trabalho de mediação 

após a leitura. 
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Para refletir sobre o processo de aprendizagem, há a proposta de se realizar uma Roda 

de Conversa com os alunos. Durante esse momento, eles serão convidados a partilhar suas 

opiniões acerca das atividades de leitura realizadas em sala de aula, bem como os 

conhecimentos adquiridos, interagindo com o/a professor/a, direcionados por questionamentos. 

O momento pode se tornar dinâmico, como sugere o material. 
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Dentro do escopo das atividades que constituem as oficinas, são apresentadas 

orientações ao professor sobre as pistas de contextualização, tanto no que se refere ao uso 

quanto à funcionalidade no contexto da interação. Em espaços destacados, as orientações 

sugerem ao/a professor/a que tanto as pistas de contextualização linguísticas, constituídas pelos 

enunciados linguístico, quanto as pistas extralinguísticas, subclassificadas em prosódicas, 

proxêmicas e cinésicas, precisam ser planejadas para atuarem como estratégias de mediação no 

trabalho com leitura em sala de aula. 
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Para a conclusão do Guia de Orientações Pedagógicas, deixamos as Últimas palavras 

destinada aos professores e professoras desejando que consigam realizar um trabalho que 

desperte o interesse e o envolvimento dos alunos, utilizando as estratégias de mediação para 

adjuvar na exploração das estratégias de leitura. Posterior, e indispensável, estão as referências 

bibliográficas, seguidas por uma breve apresentação sobre a autora. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A leitura é uma prática essencial, intrínseca às práticas educacionais e à dinâmica social. 

Sua importância reside no fato de contribuir para o desenvolvimento individual e no avanço 

coletivo. Podemos dizer que a leitura é também uma ferramenta poderosa para adquirir 

conhecimento e participar ativamente da vida em sociedade. Por ser uma atividade complexa, 

exige do leitor a capacidade de mobilizar conhecimentos linguísticos, textuais, enciclopédicos 

e contextuais. Por isso, é papel da escola promover situações onde o aluno possa atuar em seu 

processo de formação leitora e desenvolver habilidades com o auxílio do professor para se 

tornar leitor competente.  

No âmbito da abordagem teórica, identificamos que a Sociolinguística Interacionista 

Escolar busca compreender os fenômenos no aqui e agora do ambiente escolar e, a partir deles, 

elaborar propostas que contribuam para a realização de uma leitura competente. A vertente 

etnográfica de estudos sociolinguísticos educacionais propõe a interação verbal como base para 

a aprendizagem, já que a realidade social do sujeito é permeada pela interação e, por meio dela, 

ele adquire e também compartilha conhecimentos.  

Como as práticas de leitura e os processos interativos são atividades que fazem parte da 

rotina escolar, a Sociolinguística Interacionista Escolar tem grande contribuição a dar nos 

processos de mediação pedagógica, do ensino de leitura, por meio das interações face a face. 

Nessas interações, emergem as pistas de contextualização, constituídas da linguagem verbal ou 

pistas linguísticas representadas pelo código linguístico; por elementos paralinguísticos e pelas 

pistas de ordem não verbal, que comportam estratégias comunicativas.  

Com este estudo, verificamos também que o texto é um lugar de interação e o seu sentido 

é construído pelo leitor, que mobiliza os conhecimentos prévios e interage por meio de pistas 

contextuais percebidas no texto. Em consonância com essa ideia, a BNCC presume um trabalho 

planejado e organizado pelo professor, de forma a conduzir o aluno, desde cedo, a estar 

envolvido em atividades de leitura para desenvolver a prática habitual de ler. Isto porque, 

subjacente às ideias do documento, para o desenvolvimento de um leitor competente, se faz 

necessário o auxílio de alguém mais experiente que conduza o aluno por uma mediação que 

favorece ao diálogo profícuo, à expressão do pensamento, ao mesmo tempo, fornece subsídios 

para a construção de sentidos e para a interpretação textual, com a interação entre leitor-texto-

autor. Assim, o aluno envolve-se em um processo participativo e colaborativo de aprendizagem.  

Nessa direção, ficou constatado que o professor faz uso de estratégias de mediação, 

realiza questionamentos, intervém nas colocações de modo que sejam construídos os andaimes 
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para a construção conhecimento. Nesse processo, além das pistas de contextualização 

linguísticas, são usadas as pistas prosódicas, marcadas pelo tom de voz, altura e o ritmo da fala, 

e as pistas não verbais como o direcionamento do olhar, o movimento das mãos, o 

distanciamento ou aproximação do professor e do aluno. Logo, as pistas de contextualização 

corroboram com o professor ao realizar a mediação em leitura. 

Da análise, ficou comprovado que, para a mediação em eventos de leitura, as pistas de 

contextualização, produzidas durante a aula, constituem elementos importantes de 

andaimagem, além de atuarem como estratégias para manter os alunos engajados nas atividades. 

Foi também constatado que a participação dos alunos é impulsionada pela mediação do 

professor e o nível de atenção na sala de aula é maior quando há interação. Ao convocar, 

direcionar e questionar os alunos, o professor faz uso das pistas de contextualização linguísticas 

e extralinguísticas, o que contribui para o desenvolvimento de novas habilidades. 

Outro ponto destacado na análise foi a percepção das pistas linguísticas e 

extralinguísticas atuando juntas. Os enunciados linguísticos se associam aos gestos, à postura – 

traços cinésicos – e a distância entre os interlocutores – traços proxêmicos – ajudando aos 

alunos no desenvolvimento da competência leitora. Portanto, as pistas de contextualização 

verbais e não verbais configuram como estratégias eficientes para o trabalho com a leitura. Para 

a construção de sentidos do texto, as estratégias de mediação com uso das pistas de 

contextualização favorecem ao uso das estratégias de leitura propostas por Solé (1998).  

Em decorrência da pesquisa, elaboramos um material técnico de apoio pedagógico, 

produzido sob a forma de um Guia de Orientações Pedagógicas em Leitura, intitulado: 

Formando leitores: estratégias pedagógicas para o aqui e agora dos eventos de leitura na sala 

de aula. O material, direcionado aos docentes do 90 Ano do Ensino Fundamental, contempla 

propostas de mediação elaboradas, a partir da estruturação de oficinas, com base na observação 

e análise realizada, em articulação com os estudos teóricos empreendidos durante a pesquisa. 

Mediante leitura realizada e elaboração do material técnico, podemos afirmar que a 

pesquisa respondeu aos questionamentos propostos por meio dos estudos teóricos e pela análise 

do corpus, o que indica que os objetivos foram alcançados. Fica evidente que os processos de 

mediação em eventos de leitura, na sala de aula, ocorrem por meio de estratégias planejadas. 

As pistas de contextualização linguísticas e extralinguísticas constituem estratégias relevantes 

para o desenvolvimento da formação leitora do aluno. Além de favorecerem o engajamento dos 

alunos na aula, as pistas de contextualização colaboram para o emprego de estratégias de leitura, 

contribuindo para que o sentido do texto seja construído pelo aluno.  
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É imprescindível destacar que essa pesquisa ampliou a nossa compreensão para 

aplicação do conhecimento adquirido em sala de aula, no que se refere aos processos de 

mediação, utilizando as pistas de contextualização como estratégias para o trabalho não só com 

a leitura, uma vez que favorecem a interação para construção de sentidos. Para isso, percebemos 

o quanto é necessária a pesquisa que promova a competência acadêmica do docente. 

Outrossim, como aluna do Mestrado Profissional em Letras – PROFLETRAS, cuja 

formação é resultado de políticas públicas, entendemos o quão necessárias são, tanto em nível 

de pós-graduação como as formações continuadas realizadas na própria escola onde atua o 

professor, uma ação que implica a formação básica dos alunos. 

Escolhemos realizar a pesquisa numa parceria com sujeitos colaborativos – professor e 

alunos – em um trabalho de campo, no intento de manter o contato com ambiente e realizar a 

observação do objeto a ser pesquisado, configurando uma ação que resultou em uma reflexão 

teórica que retomará à prática, como ação transformadora. Assim, realizamos a observação e 

filmagem dos eventos de leitura. Além do mais, os dados coletados foram entendidos e 

interpretados. Logo, elaboramos o material técnico que visa oferecer subsídios, para o ensino 

de leitura, aos professores. Por esse viés, a metodologia utilizada para a pesquisa etnográfica 

escolar, com abordagem qualitativa, foi suficiente para realizar os procedimentos e alcançar os 

objetivos da pesquisa. 

No tocante à bibliografia adotada, a pesquisa foi amparada em autores cujos estudos 

atenderam satisfatoriamente às nossas expectativas. Estamos embasados nos estudos 

apresentados por Bortoni-Ricardo em 2005, mas que são frutos de outros, a exemplo da 

Sociolinguística Variacionista, de William Labov, na década de 1960, e da Sociolinguística 

Interacional de Gumperz, na década de 1980, apresentados por Ribeiro e Garcez em 2002.  

Bortoni-Ricardo traz contribuições importantes ao ensino de língua materna, a partir dos 

estudos desenvolvidos com a Sociolinguística interacionista Escolar.  

Sob essa perspectiva, concordamos que as aulas de leitura se configuram como eventos 

onde a mediação docente é necessária para que o aluno aprenda a construir sentido para o texto 

e compreendê-lo observando todas as dimensões. Cientes de que o significado de um texto 

emerge da interação para a construção de sentido no processo de leitura entre autor, texto e 

leitor, sugerimos o planejamento de estratégias e procedimentos para o trabalho, com as pistas 

de contextualização, no ensino de leitura. Elas constituem estratégias importantes para o 

desenvolvimento da competência leitora do aluno. Por conseguinte, a Base Nacional Comum 

Curricular – BNCC, documento que normatiza e direciona a educação básica do Brasil, destaca 

o texto como elemento central das atividades pedagógicas. 
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Apesar das extensivas pesquisas, com estudos que aprofundam a temática da leitura, 

novas demandas emergem devido ao surgimento de questionamentos e novas abordagens. 

Assim, esta pesquisa não encerra os estudos sobre as pistas de contextualização como 

estratégias para o trabalho com a leitura. Nesse cenário dinâmico, os professores são desafiados 

a adquirir novas habilidades para ensinar os alunos a realizarem leitura de maneira mais eficaz, 

o que torna necessário, aos profissionais docentes, atualização e desenvolvimento de estratégias 

para atuarem na formação leitora dos alunos. Portanto, a conclusão desta pesquisa também se 

configura como um convite à reflexão e à busca por conhecimentos para o aprimoramento da 

prática pedagógica dos professores de língua materna. 
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APÊNDICE B – TRANSCRIÇÃO DAS AULAS 

 

Aula 1 – 22 minutos 

 

P: bom dia! 

AS: bom dia! 

P: prestem atenção. eu vou pedir aqui a::: aos alunos. cada um vai ler um parágrafo, né? vamos 

fazer uma leitura compartilhada, tá certo? então começando por A1 (+) aqui então 

(incompreensível) ((aponta para A1 iniciar a leitura)) 

A1: ONde já se viu? uma tarde de inverno, estava eu lá, na rua barão de itapetininga, mexendo 

nas estantes de uma livraria. não consigo passar por uma sem entrar para fuçar nos meios dos 

livros. desde que eu tinha quatro anos de idade o que já faz muito tempo. livro pra mim é a 

coisa mais gostosa do mundo. a gente nunca sabe que surpresa vai encontrar entre duas capas. 

pode ser coisa de boniteza, ou de tristeza, ou de poesia, ou de risada, ou de susto, sei lá. um 

livro é sempre uma aventura. vale a pena tentar. (4.0) pois bem, estava eu ali, muito entretida, 

examinando os livros, quando de repente’ senti que alguém me puxava pela manga. olhei para 

baixo e vi um menino um garotinho de uns nove ou dez anos, magrelo, sujinho, de roupa 

esfarrapada e pé no chão. uma dessas crianças que andam largadas pelas ruas da cidade, pedindo 

esmola. ou, no melhor dos casos, vendendo colchetes ou dropes, essas coisas. eu já’ ia abrindo 

a bol a bolsa para livrar-me logo dele, quando o garoto disse. ((lendo)) 

P: escuta dona (+) escuta dona. naquele tempo ninguém chamava a gente de tia, tia era era só a 

irmã do pai ou da mãe. o quê’? pergun perguntei. o que você quer? eu dona? (+) me compra um 

livro, disse ele baixinho meio com medo. dizer que fiquei surpresa é pouco. o jeito do menino 

era de quem precisava é de comida, de roupa. isso’ sim. duvidei’ (+) do que ouvira. ((lendo)) 

A2: você não prefere algum dinheiro? (+) perguntei. não dona, disse o garoto mais animado 

olhando-me agora bem nos olhos. eu queria um livro, me compra um livro? meu coração 

começou a bater mais forte. escolha o livro que você quer, que você quiser falei. as pessoas na 

livraria começaram a observar a cena, incrédula e curiosas. o menino já estava junto à prateleira 

procurando examinando ora um livro, ora outro, todo excitado. um vendedor se aproximou 

meio desconfiado com cara de querê de querer intervir. ((lendo)) 

A3: deixe o menino escolher o livro, falei. eu pago’. as pessoas em volta me olhavam admiradas. 

onde já’ se viu alguém comprar um livro para um molequinho maltrapilho maltrapilho 

daqueles? pois’ vou lhes contar foi exatamente o que se viu naquela tarde, naquela livraria. o 

menino acabou se decidindo por um livro de aventuras, nem me lembro qual. (+) MAS me 

lembro bem da emoção (incompreensível) lhe entreguei o volume e vi seus olhinhos brilhando 

ao me dizer (+) obrigado dona (+) antes de sair em disparada, abraçando o livro apertado ao 

peito. ((lendo)) 

A4: quanto aos meus próprios olhos (+) estes se embaçaram (+) estranhamente, quando pensei 

comigo. tanta criança rica não sabe o que perde não lendo e este menino pobre (+) que que 

certamente não era um pobre menino sabe o valor que tem essa maravilha que se chama livro. 

isso acontece há vários anos. (+) bem que eu gostaria de saber o que foi feito daquele menino. 

((lendo)) 

P: bom’ esse TEXto né? é uma crônica, né? vocês sabem o que é uma crônica? é um (gênero) 

(+) é:: textual, né? curto’ né? E (+) com poucas personagens, certo? é:::: (+) então eu gostaria 

aqui que vocês, né? tivessem aqui, né? uma uma reflexão sobre esse texto (+) né? se alguém 

entendeu alguma coisa sobre esse texto. (+)  é, A5 você ouviu a leitura do texto? (aproximando-

-se e com o olhar voltado para A5) 

A5: (incompreensível) ouvi’ da metade pro final, P (+) a leitura do texto  

P: você, A1. (2.5) você, é:: entendeu o quê sobre essa leitura? 

A1: (incompreensível)  
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P: fale mais alto um pouquinho. 

A1: eu acho que (incompreensível) tava procurando conhecimento 

P: tava procurando conhecimento né? A4, você entendeu? o que você entendeu (+) aqui? qual 

é a CRÍtica aqui? olha, olha (incompreensível) quando ele diz assim (+) é:: (+) o quê’? 

perguntei, que você  quer? eu dona? me compra um livro. disse ele baixinho meio com medo, 

né? por que se? (+) por que esse medo? (+) ele tava com medo do que? (+) hein? ((gesticula 

com as mãos)) 

A6: (incompreensível) 

P: hein’? ((olhar direcionado aos alunos)) 

A6: achando que a mulher (incompreensível) 

P: você achava achava que a mulher não queria aju/ é comprar o né?  ajudar né? não ia  num ia 

comprar o livro não ia comprar o livro. é:: (+) A7. (+) o que você acha que você acha quando 

disse que ele encontrou, que ele teve, né? ele disse baixinho. dona’, compra um livro pra mim, 

né? mas ele disse com’ com medo, né? ele (incompreensível) medo. (+) o que cê acha? se/ 

((gesticula com as mãos direciona o olhar e se aproxima do aluno)) 

A7: (incompreensível)  

P: hein? será que era isso? isso conta medo (+) ou não, (+) né? (2.0) eu acho que ele deve ter 

pensAdo mais ou menos assim, né? você já pensou? eu professora (+) né? um menino de rua 

né? é::, pedir ALgo pra alguém que eu não conheço, (+) né? eu acho que ele ficou com esse 

receio e de pensAR também que está incomodando a senhora, a narradora,  não é verDAde? 

então ele ficou com medo’ e saiu (+) com medo é:: de tá incomodando (+) a a narradora, né? 

então’ quando ele viu o livro, ele ficou se/ será que estou incomodando, tá? uma crítica também 

que ele faz aqui nesse texto, né? as pessoas estavam, né? por que você acha que as pessoas 

estavam olhando pra ela praquela cena (incompreensível) a narradora mandou que a /crianÇA, 

o menino é ficasse? é:: fosse escolher os livros. e ele entra na livraria e começou a procurar o 

livro e (+) os funcionários todos é::/ ((alguém chega na sala)) (5.0)  então, ele ele como ele é:: 

((fecha a porta)) (4.0) então como como ele ele mergulhou na livraria e a senhora’, a narradora, 

só observando ele escolher o livro. umas pessoas, os funcionários, todos se voltaram praquela 

cena, por que’? por que que esse esse esses funcionários ficaram curio::sos (+) é:: com essa 

cena? por que’? ((Circula na sala, com o olhar direcionado aos alunos, gesticula com as mãos)) 

A4: porque não é uma coisa normal de se vê. 

P: porque o quê? ((caminha em direção e se aproxima de A4)) 

A4: não é uma coisa normal de se vê. 

P: não é uma coisa normal de se VÊ? (+) É? quem mais fala? (+) você, A8. alguma coisa? ela 

falOU que não é uma coisa normal de se vê, né? aquela cena, aquela atitude da narradora. muito 

bem, A4! (2.0) então, realmente não é uma cena normal de se vê, como diz A4, né? é uma 

atitude, né? um menino pobre, né? é, vendendo um livro. quantas’ crianças rica não tem, né? 

é:: é:: um poder social e financeiro bom’, né? e não/ nem tá nem aí pra leitura, né verDAde? 

quando a criança, né? é:: é:: de ruA  né? que vendia é:: é:: DROps na rua, né? que eles tem 

(incompreensível) naquela caixinha, vender drops e outras coisas, balinhas né? ele se interessar 

por leitura, né verdade? isso é um exemplo pras que tem condição de comprar livro, (+) né? (+) 

e também’ começar a ler. então, ele faz um (incompreensível) aqui também. e tem também no 

texto uma uma parte uma uma parte aqui do do (+) é:: do texto que diz assim. TANta criança 

rica não sabe o que quer, LEM/ não lembro que este menino pobre que certamente é:: não era 

o pobre menino. sabe o valOR que tem esta maravilha que se chama livro ((lendo)) né? então, 

a crítica que se refere a que? ao FAto de que há crianÇAS, né? que tem o poder é:: (+) uma 

condição social, financeira MUIto boa, né? mas nem por isso, ele procura, né? é:: fazer uma 

leitura, comprar um livro, né? então foi uma atitude’. (+) por isso, que o dono da livraria e os 

funcionários, né? acharam  uma atitude estranha, né verDAde? e:: (+) (incompreensível) isso 

aconteceu há VÁrios anos. bem que eu gostaria de saber o que foi feito daquele menino. ((lendo 
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um trecho do texto)) então, NESte finalzinho aqui nós poderíamos podíamos escrever um texto 

faLANDO, né? o final desse texto, (+) né? criando outra outra história, né? falando (+) de 

COmo de como a conheceu, né? cadê esse menino? onde é que ele está, né? ele quer saber. ele 

não sabe. ele só sabe que apareceu, mas não sabe o final da história, do que aconteceu com esse 

menino. por isso, que ele/ que aqui no final tem reticências. porque a hisTÓRIA, (+) né? 

continua, vocês podiam é:: escrever, né? dizendo como (incompreensível)/ é:: escrevendo uma 

produção textual como’  terminou essa história, tá? então nós temos agora o quê? nós temos 

uma uma:: uma::s uma:: interpretação sobre o texto aqui. e algumas questões que eu coloquei 

é:: primeira questão diz assim. o texto que você acabou de LÊ é uma crô::nica. ((lendo)) já falei 

que crônica é um texto curto, né? com poucas persoNAgens, né? é:: é::  é um algo/ é:: sobre o 

FAto do cotidiano das pessoas’, né? (+) é:: pode ser real’ ou imaginário’, tá? então aqui (+) é:: 

que fato inusitado acontece? marque a alternativa correta. o texto que você ler/ que acabou de 

ler é uma crônica. que fato’ inusitado acontece? MARque a alternativa correta. letra A, o fato 

de uma narradora ir à livraria ((lendo o enunciado da questão)) é essa?  

A6: não. 

P: é:: o fato de um menino, de aparência pobre, pedir um livro ao invés de uma esmola? 

((lendo)) 

A6:    sim 

A9:    sim 

P: o fato de dela  meXER, o fato dela  meXER nas estantes da livraria (+) DESde que tinha 

quatro anos de idade? ((lendo)) (+) essa? OU o fato das pessoas ola/ o/ olharem admiradas? 

((lendo))  

A10: b 

P: qual seria’ (+) a resposta’? 

A9: B 

A10: o fato de/  

P: b 

A10: (incompreensível) 

P: PRÓxima, (+) segunda questão é:: em não CONSIGO passar por UMA (1.8)  sem entrar para 

fuÇAR no meio dos livros. é:: QUAL o sentido da palavra em destaque, no contexto? ((lendo)) 

aqui não tá, né? num tá grifado, né? é:: mas não está em destaque’ porque eu esqueci de de 

passar o tracinho, né? de sublinhar. então vocês sabem o significado da palavra fuÇAR? é 

pegAR, é vivenciAR, é remexER ou perder? 

A10: remexer? 

A11: remexer. 

P: remexer, né? entÃO vamo agora. a narradora/ TRÊS, a narradora afirma que: (+) LIvro é a a 

coisa mais gostosa do mundo (+). VOCÊ CONCORDA COM ESSA AFIRMAÇÃO? justifique 

sua resposta. ((((lendo, caminha na sala de aula. Olha para os alunos e aguarda resposta)) 

A4: sim, porque:: (+) é uma forma de (incompreensível) 

P: sim, porque é uma FORma de adquirir conhecimentos? você. (incompreensível) vamo 

(incompreensível) é:: 

A7: porque é uma forma de adquirir conhecimentos. 

P: uma forma de adquirir conhecimento::s. você, sua resposta? ((direciona o olhar e sinaliza 

com a mão para A1)) 

A1: sim, é uma via (incompreensível). 

P: certo, (+) vamos para a quarta quesTÃO? retire do texto (+) fragmentos que comprovam o 

gosto pela leitura da narradora ((lendo o enunciado da questão)) (3.0) tem aí no texTO? vamo 

olhAR, (+) vamos olhar’, vamos aí (verificando) o texto onde ela diz aqui desde que que eu 

tinha quatro anos de idade o que JÁ (+) faz muito tempo LIVRO  para mim ((lendo)) 

AS:                         para mim 
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P: é a coisa mais gostosa do mundo. por que será que é mais gostosa do mundo? (+) porque a 

gente viaja na imaginação. a gente é:: é:: às vezes, a gente se sente lá naquele lugar, (+) né? a 

gente está aqui, mas a gente visita, né? porque a gente faz uma viage:: né? na nossa imaginação, 

por isso que o livro é tão gostoso (+) de ler, né? (+) é:: então é isso. a outra questão, vamos lá? 

(6.5) quinta questão, quais as características são apresentada para o garoto (+) que lhe puxô:: a 

manga da (+) blusa? (3.0) LETRA A, bonito, sujo e faminto? letra B, sujo, inteligente e 

maltrapilho? letra C, sujo, faminto e animado? letra D, magrelo, sujinho, e roupa esfarrapada e 

pé no chão. ((lendo)) 

A10: letra d 

A9: letra d 

P: LETRA? 

AS: D 

P: é isso MERmo (+) bora LÁ? quem mais coloCOU? (+) você colocou qual’? ((caminha entre 

os alunos)) hein, minha gente? (alguém) essas são as características do menino, né? então, as 

características são magrelo, sujinho, de roupa esfarrapada e pé no chão. ((lendo)) (+) A número 

seis, vamos lá A8. dá pra você ler pra mim, A8? a questão/ ((sinaliza com a mão e direciona o 

olhar para A8))  

A8: eu? 

P: você, (+) A8. eu chamo (incompreensível). (desculpa)  

A8: biografia. ((lendo)) 

P: NÃO, as/ a sexta questão que ainda falta, viu? 

A: a narradora da história estava concentrada vendo e escolhendo livros quando algo aconteceu. 

assinale a alternativa que apresenta o fato que mudou o dia dela. letra a, a narradora encontrou 

um livro maravilhoso? letra b, a narradora comprou um livro de aventura? letra c, a narradora 

encontrou uma velha amiga? letra d, a narradora foi abordada por um menino? ((lendo)) 

P: qual seria a alternativa correta? 

A4: letra d. 

P: LETRA? 

A4:    d 

A6:    d 

P: D. muito bem! leia o poema abaixo’ para responder as próximas três questões. ((lendo)) é:: 

é:: A12, cê pode ler? (+) (incompreensível)  

A12:  (incompreensível)  

P: biografia. ((lendo)) 

A12: biografia. quando sozinho, sofro. com gente, finjo. se amado, fujo. amante, disfarço. 

permanecendo, inquieto. calado, penso. pensando, calo. tocado, recuo. (+) tocando, tremo. 

vencedor, (+) desinteresso. vencido, odeio. quase morto. vivo assustado. quase vivo. morro de 

medo. (incompreensível) ((lendo)) 

P: certo? sétima questão. identifique’ no poema dois verbos no gerúndio ((lendo)) né? então a 

gente  vai aqui vai fazer a leitu/ é:: leitura do texto vai retirar do texto é:: pelo menos duas 

palavras, né?  é:: (+) ou seja, dois verbos no gerúndio. então vamos lá. o gerúndio é quando 

termina COM? (+) É? N? 

A13: d o.  

P: d o, né? então vamos lá (+) permanecendo:: (+) uma, né? (2.0) qual a outra? 

A1: (incompreensível) 

P: como? 

A8: pensando.  

P: pensando, NÉ? são todos no gerúndio e voltando também’ (+) né? vamos lá (7.0). que mais? 

(+) nove’. não, oito né? identifique’ no poema dois verbos no particípio ((lendo)) (3.5). vamos 

(quem) que tá aqui? vamos. vamo LÁ que vocês conseGUEM? 
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A13: não.  

A14: vencido 

P: VENCIDO? muito bem! o quê? (6.5) o particípio é num é numa num ado 

A12: calado e assustado?  

P: CALADO? e ASSUSTADO, num É?  

A12: (incompreensível)  

P: e assustado. vencido’ (+) e:: assustado. (+) na nona questão vocês vão localizar uma locução 

verbal’.  

A15: é o quê? 

P: uma locução verbal. o que É uma locução verbal, você sabe? (incompreensível) eu expliquei 

aqui, né? quando eu (incompreensível) é:: passei slide. quando eu (incompreensível) slide sobre 

orações subordinadas. eu falei o que é a locução verbal. (+) A4, o que é uma locução verbal? 

A4:  é quando você fala o que (incompreensível). 

P: nã::o, eu mostre::i, né? que é locução quando vem DOis verbo 

A6: verbos 

A4: ah (sim)  

P: VERbo, um, dois verbo,(+) um verbo auxiliAR, né? e um principal, certo? então, nós temos 

aqui. vamo localizar aqui’? (10.0) é:: nós temos aqui a locução verbal VIVO ASSUSTADO, 

né?  VIVO ASSUSTADO, né isso’? (3.5) quase morto. vivo assustado. quase vivo. morro de 

medo. ((lendo)) então, locução verbal nós pudemos observAR (+) que:: são é aqui vivo as/ é a 

assustado, né? são dois verbos, um (incompreensível) um principal e um auxiliar.  nós pudemos 

ver também um verbo. é:: o se/ (+) o segundo verbo é que sempre (+) é:: tem uma das formas 

(incompreensível) né? ou no particípio ou no infinitivo, no gerúndio ou no particípio (11.0). 

leia o (incompreensível) 

A16: leia e responda. (+) quero uma sopa de legumes. sim, senhor. mas sem legumes. detesto 

legumes, sabe? (1.8) dez, o que to::rna o texto engraçado? ((lendo))  

A17: o homem querer sopa de legumes 

P: HEIN? 

A18: o homem querer sopa de legumes e não gostar.  

A20: era o (incompreensível)  

P:       exatamente, né?  

A10:  (incompreensível) 

P: então essa/ isso é o modo deles, o que tem de engraçado (+) né? um (incompreensível) é o 

humor, né? é algo engraçado ele não gostar de legumes como é:: A18 respondeu, ma::s pedir 

sopa de legumes. não gostar e pedir sopa de legumes, né? é:: onze, os verbos quero e detESto 

têm’ o mesmo número, pessoa, modo e tempo? assinale a alternativa (+) a assinale corretamente 

conforme o que se propõe na tabela abaixo. ((lendo)) então nós temos singular e plural. quero 

e deteSto está no singular ou no pluRAL? (+) deteSto, quem eu deteSto. tá NO:: singuLAR. 

PRIMEIRA PESSOA, SEGUNDA OU TERCEIRA?  

A9: primeira 

P: EU, primeira pessoa, NÉ? (+) é:: no MODO IMPERATIVO, SUBJUNTIVO O OU 

INDICATIVO? (+) no:: indicativo, né? QUE::RO. e o tempo? é presente, é passado ou futuro’? 

((lendo))  

A1:       futuro 

A12:     futuro 

A9:       presente. 

P: prese::nte, né? eu quero, eu detesto (+) então vocês vão marcar cada nome 

A9: o modo? 

P: o MODO. (+) o modo é imperativo, subjuntivo ou indicativo. 
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Aula 2 – 22 minutos 

 

P: bom dia! 

AS: bom dia! 

P: então vamos aqui::, boa parte eu não trouxe meu passador de slide então vai ser (+) aqui. 

então vamo dividir a turma. (+) (tô) sem whatsapp aqui (incompreensível) tá certo? só pra gente 

(+) é fazer aqui. é:: então (+) um ALU/ um A/  a equipe’. equipe um e equipe dois. a equipe um 

(+) é quem ganhar (+) quem ganhar. quem acertar mais, né? (+) va::i/ eu vou pontuar, certo? 

aqueles pontinhos que eu sempre/ (+) é:: então a gente vai interpretar (+) os texTOS com o 

auxílio do material gráfico (+) que a pesso/ são os des/  psiu! são os descritores. que essa questão 

de descriTÔ, essa questão de descritor é só pro professor mermo. (incompreensível) descritor é 

um NORte pro professor, né? (+) pro professor, não pros alunos né? então vamos aqui. 

interpretar textos’ com o auxílio de material gráfico diversOS propagandas, quadrinhos, fotos e 

etc. ((lendo slide)) (3.0) ah gente, como é que eu vou passar aqui?    AH TÁ aqui  

A1:       é  desse lado aqui                                                             

P: ah tá bom aqui, já acertei 

A1: não, mas (incompreensível). 

P: então’ eu vou mudar’. 

A1: não’, professora (incompreensível). 

P: tá o, (incompreensível) posso passar aqui? 

A1: pode (incompreensível). 

P: pode passar? 

A2: (incompreensível) professora/ 

P: então vamos lá. PESSOAL, PRESTE ATENÇÃO, então então vamo vamos vamos dividir 

(aqui as) duas equipes, tá? (+) um e dois. (+) é:: vou perguntar (incompreensível) a gente vai 

fazer a leitura e a interpretação. aliás vocês vão fazer a leitura’ e responder. (+) e:: se vocês 

responderem CErto, a pontuação vai pra vocês. se se não responder, vou perguntar às duas 

equipes ao mesmo tempo, tá? então vamos lá. é é o (incompreensível)  

AS: (incomprensível) 

P: pronto, pode começAR? 

A3: pode 

A4: pode ir, professora. 

P: te vira pra cá, rapazinho aí. (+) então vamos lá. 

A1: professora, pode clicar com o botão. é:: com a seta (+) aí do lado. 

P: he::   in?  

A1:       a esquerda, nada não (incompreensível). 

P: já foi’? 

A1: (incompreensível). 

P: então aqui tem/ temos um textinho, num é? pronto, vamos aqui. por meio desse (+) descritor 

pode-se avaliar a habilidade de o aluno reconhecer a utilização de elementos gráficos (não-

verbais) como apoio na construção do sentido e de interpretar textos que utiliza a linguagem 

verbAL e não verbal textos multissemióticos, né? que é (+) é:: (2.5) a visão, né? E::SSA 

habiliDAde pode ser avaliada por meio de textos compostos por grÁfico/ compostos por 

gráficos, desenhos, fotos, tirinhas e charge. Por exemplo, é dado um texto não verbal e pede-se 

ao aluno que identifique os sentimentos dos personagens expressos pelo apoio da imagem, ou 

dá-se’ um texto ilustrado e solicita-se o conhecimento da relação entre a ilustração (+) e o texto 

((baixa a voz)) ((lendo o slide)) tá? então vamos aqui (5.5) então aqui nós temoS’ (4.5) atividade 

de interpretação. ((lendo o slide)) (+) tá tudo certo não. como que eu vou ler isso aqui? se tá 

com a (incompreensível). 

A1: (incompreensível) 
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P: hã? (+) então vamos lá. (+) atividade de interpretação e imagens. Observe as imagens e 

depois responda às questões. ((lendo slide)) observe aqui (+) né? aqui tem o quÊ::? (+) 

(incompreensível) quê que tem aqui minha gente? uma menina’ (+) né isso? (+) os aviões tem 

aqui né? aqui tem o quê? é como se ela tivesse dormindo, né? (+) é isso::? (+) né né, A5? né 

não? tivesse o menino dormindo e ela foi acordar/ ou é mãe e o filho? eu acho que é a mãe e 

filho, né? 

A2: não, ela foi buscar o menino na escola (incompreensível) 

P: não tô vendo     nenhuma escola aqui  (incompreensível) 

A5:                        escola’?  

A6: que escola é essa? 

A5: que escola? 

AS:  (incompreensível) 

P: AI DEPOIS DISSO, OLHE SÓ (+) vamos entender aqui essa imagem. OLHE SÓ que:: ela 

tá falando alguma coisa pro menino, né? e AQUI? 

A5: natal. 

P: aqui é o QUÊ::? 

A5: (incompreensível) 

P: pronto, quê MAIS? quê que cê fala, A7?  (+) é o pai parece assi assim pai, mãe e filhos, né? 

AS: é 

P: é isso?   e aqui 

AS:           (incompreensível) 

P: Pai’? (+) vamo lá vê isso aqui, minha gente 

AS: (incompreensível) 

P: na família né? então vamos Aqui’. (2.0) isso tá certo? PELA FAIXA (+) pela faixa 

apresentada podemos deduzir QUE. (+) preste atenção. letra A, olhe a faixa aqui  fique   

A8:                                                                                                                                                                (incompreen- 

                                                                                                                                  sível)                        

P: fique boa logo, né?  

A4: letra C 

P: observe aqui (incompreensível) é um enfermeiro, né? aqui uma    pessoa com ele             

A1:                 é::                               

P: e uma faixa aqui fique boa logo. pela faixa  REpresen representada podemos dizer que/ 

((lendo o slide))  

A9: dá pra ver    a resposta. 

AS:                     (incompreensível) (( alunos riem)) 

P: agora sim. (+) agora sim. (+) bora lá? cês viram ou não? 

AS: ((risadas)) 

P: (incompreensível) com a tecnologia. preste atenção aí, A10. é letra A, os plane::ta os 

planetas’ os planetas estão isoladoS? ((lendo o slide))  

AS: nã::o 

P: B, a lua é a mé/ é a médica? ((lendo o slide))  

AS: nã::o. 

P: C, a terra está doente por    conta da pandemia? ((lendo o slide))  

AS:                                          sim. (+) si::m 

P: D, percebe-se que o sol não se importou com a terra. ((lendo o slide))  

A2: não. 

P: certo ou errado? qual fo/ qual le/ a::? 

A2: C  

P: C 

AS: C ((alunos da equipe 2)) 
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A7: a c 

A11: c 

A12: c 

P: c também? 

A13: a a:: 

A14: c 

P: vamos lá. 

A15: C 

P: vocês já viram, né? (2.0) pronto, todas as/     duas equipes responderam  

A13:                                                                     de onde?                                                                

P: então vamos LÁ. PRÓximo. (2.5) praqui' (+) bora LÁ. A2, leia aí (incompreensível) fica 

melhor. bora LÁ. número um e número dois. bora lá. ((aponta para aluna para iniciar a leitura)) 

A2: tô com dor na garganta (incompreensível) 

P: (incompreensível) A5 

A5: mas e a dengue? não estamos esquecendo de nada querido?(+) já passamos o álcool gel e:: 

estamos (+) usando  máscaras, agora estamos protegidos contra o coronavírus. ((lendo o slide))  

P: (incompreensível)  

A5: leio, mas eu não enxergo direito não        

P: vá, A7. (+) número' um 

A7: (+) a charge ao lado satiriza uma situação muito comum em tempos de pandemia de 

coronavírus, que é. A, tomar cuidados excessivos para se proteger do coronavírus. letra b, adotar 

medidas de combate à dengue. letra c, pessoas (incompreensível) máscaras para se protegerem 

do novo coronavírus. letra d, preocupa-se com medidas de prevenção contra o covid-19 esquece 

do/ (incompreensível) ((lendo)) 

P: do combate às outras doenças. dois’ aqui já tem uma questão’, vamos pra segunda questão’ 

o efeito de sentido da charge é provocado pela combinação de informações visuAis e recursos 

linguísticos. sobre é:: sobre a charge é correto afirmar quE. (+) letra a, a linguagem verbal é o 

elemento principal para o entendimento da charge? o Uso da linguagem verbal não faz diferença 

diferença para a compreensão da charge? letra c, o uso simultâneo das linguagens verba::l e não 

verbal cola colabora para o entendimento da charge? ou letra d, as imagens utilizadas pelo autor 

não influenciam na compreensão da charge? ((lendo)) então aqui são duas questões, na questão 

um qual é aqui? (+)     que vocês responde   

A2:         d    

A14:             d                                                              

A2: d 

P: d. e na questão B/  

A16: c 

A17:     c 

P:          ô, dois é o quê? 

A12:     c 

A16:     letra c 

A17:     c 

P: d também? 

A12:     letra c 

A17:     letra C 

A16:     letra C, professora. 

P: C (+) então vamos lá. (+) aqui respondeu um e a outra. vamo lá se se acerTOu? 

A16: isso 

P: CErto? hu::m. muito bom. (+)PRÓximo 

A16: (incompreensível)/ 
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P: VAMOS AQUI 

A18: faltou a segunda. 

P: HEIN? 

A18: faltou a:: (incompreensível) 

A14: faltou’ não 

AS: (incompreensível) 

P: faltou não. (+) porque eram duas numa numa página só. 

A14: faltou NÃO, A18 (incompreensível) passou.  

P: eram duas questões numa página só. 

A16: (incompreensível) 

P: OH, (+) OLHA AQUI. psiu, OLHA AQUI. (+) oh, eram eram duas questões na/ numa:: 

numa:: num texto’ (incompreensível) texto 

A1: (incompreensível) 

A18: tá ó::timo. 

P: olha aqui (+) é um texTO/ um é a/ uma tirinha, né? de Romeu e Juli/ e Dalila, né? VAMOS 

AÍ, A7. aumente a voz aí um pouquinho, vamo LÁ? 

A3: va:: mo 

A7:        que olhar é esse (+) Dalila? olhar de tristeza, de mágoa, desi/ desu/ desilusão, olhar’ 

de empatia, (incompreensível) e solidão. sorte, pensei que fosse conjuntivite ((lendo))             

P: (+) a’ atitude de romeu em relação a Dalila revela compaixão (+) companheirismo (+) 

insensibilidade ou revolta? ((lendo))  

AS: C ((alunos da equipe 1)) 

A5: de casa 

P: letra?  

AS: C ((alunos da equipe 1)) 

A4: c    de casa 

P:         e aí vocês? ((pergunta para a equipe 2))  

A19: é letra c 

P: psi::u 

A4: c (incompreensível) de ca::sa 

P: quê que cês acham? 

A3:       C  

A16:     C, professo::ra 

P: hein?  

A4:      letra C  

A3:      C   

P: D? 

A16: letra C, professora. 

P: hein, A7? (incompreensível) vai na C? 

AS: (incompreensível) 

P: letra c. PRÓximo (2.0) vamos aqui é:: i A19 leia aí, A19.  

AS: (incompreensível) 

P: adivinha quem é Chico? (+) adivinha (+) quem é quem é, Chico? olha a (pontuação) (+) 

adivinha quem é, (+) Chico? humm Zé da roça (+) é:: te::m creme pras mãos’? ((lendo slide)) 

A20: tem não 

P: então vamos aqui. cês entenderam aqui’? 

A2:sim 

AS: não ((alguns alunos do final da sala)) 

A2: eu entendi 

P: entendeu, né? (+) então vamos LÁ. (incompreensível) tampou o os olhos, né? 
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A3: letra A::, professora. 

P: ela tam/ ela fechou os olhos e ele pegou com a mãos, né? humm (2.0) Zé da roça tem que/ 

tem creme (pa) mãos?/ pras mãos, certo? é:: no no segundo quadrinho, Chico Bento diz. humm, 

Zé da roça indica dúvida, irritação, raiva ou curiosidade? ((lendo slide)) 

A2: d 

P: he::in? 

A2: letra D 

A3: letra A::  
P: letra D? 

AS: D ((alunos da equipe 1)) 

P: e aqui? 

AS:    A:: ((alunos da equipe 2)) 

A3:    letra A::. letra a, b. 

P: bora lá saber 

AS: (incompreensível)  ((alunos da equipe 2)) 

P: (incompreensível) tão na frente, tão na frente. psi::u. bora lá. 

AS: (incompreensível) 

P: PRÓXIMA, psi::u. próxima’ (7.5). aqui’ (+) bora, A7 aí. 

A7: você não faz ideia do monte de coisas que (+) estão acontecendo no mundo. (+) ainda bem. 

(+) pela resposta do (+) Garfield. E as coisas que acontecem no mundo são A, assustadoras? b, 

corriqueiras? e c, curiOsas? d, naturais? ((lendo slide))  

P: ((aponta para a equipe 2)) 

A7: A 

AS: A ((alunos da equipe 2)) 

P: e aqui? ((aponta para a equipe 1)) 

AS: A ((alunos da equipe 1)) 

A3: letra a:: 

P: então tá empate né? (+) certo 

A16: tá empate (incompreensível)? 

P: A2 

A16: OXE 

P: (incompreensível) disse A e aqui disse A 

A3: (incompreensível) 

A4: (incompreensível) 

A16: (incompreensível) 

A20: (incompreensível)  

P: (incompreensível) TÁ mas aqui disse/ bora lá. PRÓximo psi:::: (+) leia aí, A7. 

(incompreensível) (+) tem um gatinho solto nas ruas. BORA, A8. 

A8: (incompreensível) lê não. 

P: venha pra cá 

A8: TEM UM GATINHO SOLTO NAS RUAS. (+) O MATERIAL PARA A DECLARAÇÃO 

do imposto de renda já está sendo entregue em sua casa. (+) LEIA O manual de instruções, 

reúna seus comprovantes e fa/ e faça você mesmo a sua declaração. conforme você fizer a sua 

declaração (+) o imposto de renda é um gatinho. conforme ele vira um leão. ((lendo slide)) 

P:         ATENÇÃO 

A8:       o leão vira um leão com quem perde/ perder o prazo da declar   ação 

P:                                  ação    

A2:     (incompreensível)  

P:        (incompreensível)  

P: aí é o que? 
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A2: (incompreensível) leia’ 

P: é uma pergunta. (+) (incompreensível) a pergunta. na figura acima  

A8: na figura acima, a relação entre o slogan tem um gatinho solto nas ruas e a imagem ocorre 

de forma (+) peça publicitária.  

P:        letra A 

A8:     irônica incoerente, redundante ou afetiva. 

P: qual aí? ((aponta para a equipe 1))  
A2:       a 

A13:     a 

A17:     a  

P: e aqui? ((aponta para a equipe 2)) 

A13:     a 

A14:     a 

A17:     a  

A8: a 

AS: ((alguns alunos batem palma no final da sala)) 

A2: va::la 

P: hã:: (2.0) AQUI 

A2: QUEM ACERTOU, PROFESSORA? 

P: A20. hein? 

A2: (incompreensível)  

P: os dois acertaram. A6. VENHA PRA CÁ, A6. 

A6: eu’? 

P: venha pra cá (incompreensível) (+) vamos, A6. 

A6: (incompreensível) não’? 

P: ((confirma com a mão)) 

A6: mulher’ é. o detalhe da propaganda reforça a ideia de que a mulher é a obra de arte? que a 

mulher/ a obra de arte que a mulher é. aí a moldura do quadro? o sorriso da modelo? 

(incompreensível) a mulher ao fu::ndo e a posição de modelo? ((lendo slide)) dá no mesmo. 

P: ((aponta para A2)) 

A2: sei lá 

P: AÍ, QUAL É? ((aponta para equipe 1)) 

A20: modelo 

P: vamos. psi:::u 

AS: (incompreensível) 

P: qual a ALTERNATIVA? 

A2: peraí, pro  fessora 

A20:                 LETRA B 

A15:                 letra b 

A1: letra a 

A15:letra B 

A7: não’ 

A5: não, é C 

A3: A 

A5: não, é C 

A21: é letra A 

A5: C, professora 

P: letra C? e aqui? 

AS: (incompreensível)  

A14: A 
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A3: A, A, professora.   A 

A14: a  

P: c e a. 

A20: letra C 

A16: letra c, professora. 

A20: Aê:::: 

AS: (incompreensível) 

P: próximo. A1, venha pra cá. (incompreensível) leia daí (1.8) bora LÁ, (+) A1. 

(incompreensível) 

A16:     é:: (incompreensível) 

A1:       hoje você prometeu/ ((lendo slide)) 

P: psi::u 

A3: cala a BOca 

A1: hoje você prometeu consertar o telhado, capinar o jardim, cortar lenha, construir um galpão 

e limpar o o curral. o que você tá fazendo na cama até agora? ((lendo slide)) 

AS: (incompreensível) 

A1: rezando por uma chuva ((lendo slide)) 

AS: ((riem)) 

P: ((ri)) 

A1: O texto   mostra a conversa entre Helga e seu marido ((lendo slide)) 

P:                  (incompreensível) 

A21: (incompreensível)  

A1: HAGA?  

A18: Hagar 

A1: Hagar (+) a resposta do marido revela  revela QUE. a, trabalha demais todos os dias? b, 

não gosta muito de de dormir. C, não gosta de trabalhar? ou d? cumpre sempre o que se 

promete? ((lendo slide)) 

A20: letra C 

A14:     c 

A15:     c 

A17:     c 

A2: C 

A7: letra c 

P: C? (+) e aqui? 

14:     c 

A15:     c 

A17:     c 

A20:     letra C. 

A16:     D 

A20: letra C                                      

P: próximo’. é:: (+) leia A21. (+) psiu! preste atenção, viu? (+) daqui a pouco vai chamar aqui 

viu? 

A4: e::ita 

P: chega, A21. 

A21: (incompreensível) 

P: bora lá. (+) bora lá, A21. 

A21: ao observar o quadro da previsão do tempo para o final de semana pode-se afirmar que 

no sábado haverá sol com. (+) a’ muitas nuvens durante o dia. períodos de nublado, com chuva 

a qualquer hora. b, algumas nuvens ao longo do dia. à noiTE (+) ocorrem pancadas de chuva. 



154 

 

c, muitas nuvens. à noite não chove. e letra d, pancadas de chuva ao longo do dia. à noite, tempo 

aberto sem nuvens. ((lendo slide)) 

A3: letra    d 

A16:          d 

P: qual seria a    a::/? 

A15:                  B 

P: letra B? 

A3: é é 

P: qual seria, A1? 

A20: letra b 

A1: b ((voz baixa)) 

P: pelo GRÁfico aqui, né? pelo auxílio aqui de iMAgem’ (+) vocês descobriram que/ (+) ou 

vocês entenderam melhor’ e a e a letra B? 

A17:     B 

A1:      (B)  

P: b de bola’?  

A1: B 

A13:     D    

A14:     B 

A15:     D 

P: b de bola. (2.0) ce::rto? bora lá. PRÓXIMO (2.5) bora, A7 aqui. 

A7: qual é o segredo para um casamento perfeito? case-se com um    ho::mem 

P:                                                                                                           psi::u 

A7: que não (+) coma muito, não beba ou jogue, nem fique na rua até tarde ou faça bagunça na 

casa, e terá um casamento perfeito. em outras palavras, (+) case com um homem morto. no 

segundo quadrinho, (+) POde-se no segundo quadrinho, pode-se (+) deduzir pela fala da 

personagem. A, não existem maridos perfeitos. b, não há segredos para um casamento perfeito. 

c, não há mulheres felizes? d, não há homens infelizes? ((lendo slide)) 

P: ((aponta para a equipe 1)) 

A1:      A 

A17:    a A 

P: e aí? ((aponta para a equipe 2)) 

A7:       a 

A14:     a  

A17: a 

A9: B 

A18: a 

A20: acerta::mo 

P: PRÓXIMO. é:: A18 

A18: aqui no meu quintal ninguém mexe (4.0) observando na charge (+) os aspectos da 

linguagem verbal / ((lendo slide)) 

P: primeiro vamo (LÊ) a/ vamo VÊ aqui, né? a:: a imagem’ (+) né? a:: 

A20: tem água parada (incompreensível) 

P: tem ÁGUA PARADA, NÉ? o QUÊ? (+) tem al alguns baldes, né? com água, né? 

A16: Tem 

P: depois tem ÁGUA PARADA nas garrafas e tem água parada aqui nos pneus, certo? 

A1: o cérebro do cara 

P: água parada água parada aQUILO (+) aqui’ no quintal ninguém mexe. (+) então vamos aqui 

comigo 
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A18: observando na charge os aspectos da linguagem verbal e da não verbal, pode-se afirmar 

que se trata de uma crítica a pessoa. a, consciENtes da gravidade do problema da dengue? letra 

b, assustadas com a prolife/ proli proliferação do mosquito? letra c, contrárias às medidas de 

prevenção contra a dengue’? ou letra d, zelosas quanto a/ ao aproveitamento da água? ((lendo 

slide)) 

AS:     C 

A4:     letra C 

P: aqui tá na cara, né? aqui ninguém mexe. ((lendo)) tudo isso ele sabe que é água parada no 

quintal, né? é:: garrafas, pneus, né? baldes, tudo, mas ele diz aqui (+) é:: no meu quintal  

ninguém mexe. ((lendo)) quer dizer que ele (+) é contrário às medidas de prevenção contra a 

dengue   né?  

A16:       letra C, professora 

P: já disseram a resposta? 

A4: letra   C 

A2:           já (incompreensível) c. 

P: certo’ (2.0) PRÓximo. (3.0) é:: (2.5) A12 

A12: é pra le::r (incompreensível)/ 

P: nós te/ é nós temos aqui o quê? o código DE? 

A3: tr  â::nsito  

P:        TRÂNSITO? (+)    do motorista ((lendo)) 

AS:                                     do motorista ((lendo)) 

P: brasileiro, NÉ? vocês sabem LÊ esses códigos'? 

A4: sei não. 

A2: sabe que (incompreensível) 

AS: (incompreensível) 

P: (incompreensível) (1.8) vamos (+) vamos ler? vai, A12. 

A12: segundo' o texto, o motorista brasileiro. letra A, respeita com naturalidade os sinais de 

trânsito? letra b, interpreta com correção as placas de rua? letra c faz exatamente o oposto das 

regras fixadas? letra d, segue em frente quando o guarda não está olhando. ((lendo slide)) 

P: então vamos observAR, primeiro a gente vai observar aqui. a aqui é diz o que esse esse 

((rápido)) sinal de trânsito? (+) né? vamos EM frente. ((lendo slide)) tá correto isso aqui? 

AS: não. 

P: tá não? 

A4:      tá  

A20:    (incompreensível) aí professora 

A2: tá, professora.  

P: O GUARda (+) O GUARda  não está ((lendo)) 

A18: tá não, professora 

AS: (incompreensível) 

P: o guarda não está o QUÊ? 

A4:      olhando 

A20:    olhando 

P: olhando (+) tá correto? 

A2: ((sinaliza negativamente com a cabeça)) 

P: também não (+) SÓ um minutinho ((lendo devagar))  

A20: letra B, professora 

P: tá ERRAdo é proibido? estacionar, né? Aqui (+) é vai que dá ((lendo)) 

A4: (incompreensível)  

A2:     (incompreensível) A 

P:        também eRRAdo. (+) estamoS estamos aí é? 
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A2: é 

A5: é 

P: esse aqui, enfim (+) um retorno. ((lendo)) também não. ce/ é vire a direita. ((lendo)) TÁ 

CERTO? 

A1: não.  

P: aqui tá aí vire a esquerda ((lendo)) e aqui vire a esQUERda?  

A1: tá   do lado direito 

P:          tá vire a direita, né? PAre. assim por diante ((lendo)) 

A1: é   c  

P:        então vamos aqui qual’ dessas tá correta aqui? 

A1:        C 

A21:      C 

P: c e ali? ((aponta para a equipe 2)) 

AS: C ((equipe 2))  
A16: eu já tinha dito. (+) c, professora. e ele disse letra b. 

A20: letra C 

P: próximo’ 

AS: (incompreensível)  

P: oxe, num passou não? 

A2:      passou 

A21:    (incompreensível)  

P: passou né   agora? 

A21:               passou não, professora. 

A2:                 passou. passou. 

A21: passou não 

A21: passou   não’  

A2:                 passou não, professora. passe a outra  

AS: (incompreensível) 

A2: passe de novo, 

P: começa aí? (3.5) PRÓximo (+) psiu. aí atrás. é::A16. (+) A16, venha aqui. 

A16: NÃO’, professora. eu (num) quero ler não. 

P: psi, venha (+) cê tá conversando com A20 

A16: TÔ NÃO, Ele tava perguntando. 

P: venha aqui, meu filho (incompreensível) 

A20: eu?  

P: sim 

A20: não, eu tava perguntando um  negócio aqui  

P: NÃO, mas eu não tô perguntando isso não. venha aqui (3.5) leia aqui para os seus colegas 

(2.0) bora, psi:::u. 

A20: ah até que enfim tirei um dia para ficar no parque (+) hum que cheiro de doce de flores 

(+) e eles parece com (+) de flores molhadas (+) ah esse é de made madeira fresca E ((lendo 

slide)) (2.0) num sei fala fala aqui não pro  fessora 

A7:                                                               ahh esse é de madeira ((lendo slide)) 

P: pronto 

A20: (incompreensível)  

P:         num sabe falar o::  

A20:     rápido chupeta 

P: o solzinho? 
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Aula 3 – 23 minutos 

 

A20: (incompreensível) para fora deste parque. estou sendo (+) intoxicado. todo esse ar cof cof. 

é limpo demai/ é limpo limpo demais. ((sinal toca)) (+) após a leitura da história em quadrinhos, 

podemos afirmar que o personagem verdugo. (+) a costuma visitar o parque quase que 

diariamente? b, tem ale alergia ao cheiro forte da madeira fresca? (+) letra C, está desa desacostu 

desacostumado à pratica de atividades ao ao ar livre? d, engasgou-se, sem fôlego, enquanto 

andava de bicicleta. ((lendo slide)) 

P: qual seria a alternativa aqui? 

A22: C 

P: tem como observar que ele sai de bicicleta (incompreensível) (+)   

   (incompreensível) humm  

A2:                                                                                                        b, professora 

P: que chei/ que cheiro doce de flores. ((lendo slide)) (+) então, QUAL SERIA 

(incompreensível) 

A2: B 

P: letra B? qual seria? 

A7: letra c 

A16: letra b, professora.  

A20: letra c 

P: letra c? (+) c e b.  

A15: letra    B. B. 

A16:           B, professora  

P: (incompreensível) ela já respondeu a c. 

A16: NÃO.   QUEM RESPONDEU, professora?  
A3:                não. não, não, não.  

P: ela C e ela b num foi? 

A3: NÃO, professo::ra. não, não. 

A16: ê:::, (incompreensível) acertou. graças a Deus. aê::: A7. 

A7: é::? obrigada (incompreensível) 

AS: (incompreensível) 

P: então vamos aqui. então assim pessoal. (olhe) vamos observar aqui. chegue aqui, A7. quem  

(incompreensível) mais de (incompreensível) é é (+) A8.    chegue aqui, A8 

A2:                                                                                         vem, A8 

P: chega, A8.  

A8: de novo? 

P: de novo’. por que os outros tão tudo assim (incompreensível). (3.0) bora lá. 

A8: OH (+) nunca mais ajudo você a se pentear, cascão. ((lendo slide)) ((baixa a voz)) 

P: cascão ((lendo slide)) 

A8: na seqüência dos quadrinhos, o personagem cebolinha (+) pro in/ inte/ intermédio de 

expressões faciais, comunica ao leitor reações de sossego e felicidade? alegria e espanto? raiva 

e tranquilidade? ou susto e alívio? ((lendo slide)) eu (leio) o outro?  

P: lê o outro. 

A8: a compreensão’ dessa tirinha exige que o leitor (+) apenas leia as palavras? apenas se fixe 

nas imagens? associe imagens e palavras? perceba (+) os sons e as imagens? ou sinta a história 

através do tato? ((lendo slide)) 

P: então, você vai responder aqui é, A8? a primeira a primeira alternativa aqui. a primeira 

questão, qual é a alternativa? 

A7: 8 

P: B? e a segunda? 
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A8: c. 

P: c. b e c. vocês? 

A3: b e c.  

AS: (incompreensível) 

A16: (incompreensível) letra d, (incompreensível). D e C, professora. 

A3: D e C. 

A16: D. (incompreensível)  
A3: é essa mesmo. 

P:         passou não? 

A26:    passou (incompreensível)  

P: d e c? já falou? 

A3: é 

A9: já:: d e    (incompreensível) 

P:                  (incompreensível) D e c, (incompreensível)? (+) PRÓXIMO é:: (+) A22. 

A22: eu? 

A13: A22 

A2: A22 

P: A22, né pessoal? 

A22: é, a poluição dos rios(+) está se tornando um caso dramático.  Observando a tira, você 

conclui que (+) os peixes abandonaram seu habitat, porque temeram o cachorrinho? (+) o 

cachorrinho não se surpreende não se su/ (incompreensível) ((lendo slide)) 

A2: surpreende rá 

A22:               não SE surpreenderá com a atitude dos peixes? os peixes resolveram passear 

pelas matas (+) sem motivo algum? os peixes buscam outra morada devido à água estar bastante 

poluída. (2.0) há’ na tira uma imagem que registra o amor entre os peixes e o cachorrinho? a 

falta de ((ri)) cuidado dos peixes para com os seus filhotes? o desmatamento ao redor dos rios? 

a presença de objetos nas águas dos rios (+) contaminando-as. ((lendo slide)) 

P: é:: a primeira (+) pergunta aqui qual é a alternativa? 

A15: a primeira é a/ 

A2: a primeira é d    e a segunda:: 

A13:                         letra d 

A2: D. b e d. 

P: você?  

A14: d 

P: bo::ra, menino. (4.0) certo? (2.0) (acertaram) próximo’ (+) aqui A15. leia aí, A15. 

A15: OXE 

A7: vai, A15. (incompreensível), A15. vai. 

A15: mãe/ 

P: mãe, É verdade que nessa terra ((lendo))/ vá. 

A15: mãe é verdade que nesta terra em se plantando tudo dá? (+) maluquinho o que você fez 

com minha bolsinha de trocados? (2.0) o desespero da mãe do menino maluquinho se justifica 

pela. letra a, pergunta do menino maluquinho? letra b, ação do menino maluquinho? letra c, a 

maldade do menino maluquinho? letra D (+) distração do menino maluquinho. ((lendo slide)) 

P: qual seria    a a (incompreensível) 

A4:                  B  

A7: b 

A4: letra b 

P: B? 

A4: B. 

P: b. e aqui?  
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A4: b de bola. 

P: b também’?  

A6: b 

P: A23 

A22: QUEM? HEIN? HEIN? 

P: leia aí (incompreensível). (+) vamo lá. A23, leia aí a outra. 

A22: HEIN?   

P: psi::u 

A23: péssimo. a professora me deu péssimo (+) outra vez. é pra isso que a gente vai todo dia à 

escola. ((lendo slide)) 

P: é po/ a pergunta ((rápido)) (+) é por isso’ (+) que a gente vai todo dia à escola? ((lendo slide)) 

A23: se eu viesse de vez em quando ainda vai, mas fazer isto com um feguês? ((baixa o tom de 

voz)) (2.0) de acordo com essa tirinha, o colega de Malfada está. letra a, triste? letra b, 

indiferente? letra c, orgu  lhoso? ((lendo slide)) 

A2:                                   inconformado 

A3:       incomodado  

A23:     letra D, inconformado. ((lendo))  

P: essa aí tá na cara. qual a resposta, A23? 

A23: d? 

P: D? é a res  posta d?   

A3:                d 

P: e aqui? 

A16:    D 

A3:      letra D  

A16: D 

A3: D 

P: qual é? 

A3: letra D. 

A16: letra D, professora. 

A3: D  

A7: d ((voz baixa)) 

P: (incompreensível) 

P: hein, A7? 

A7:     d 

A4:     d 

A16: LETRA D, professora 

P: então d’. vamo lá (3.5) acertaram, vamo lá. PRÓximo (+) A16. 

A16: não, professora. eu não. 

P: aquela menina. é, A24.  

A16: não’, profe   ssora. não, não 

P:                          A24 (+) vem pra cá. venha aqui.  

A16: não’, não’, não’. 

P: guarde o celular’.  

A3: é A24, menino. 

P:       (incompreensível) venha ler aqui, A24. 

A2:     professora, professora, professora. 

P: ou então leia aí. oi 

A2: professora (+) professora 

P: eu tava (incompreensível) o celular. diga 

A2: (incompreensível)  
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A24: que texto’?  

A3: o texto (incompreensível) 

A24: que texto, professora? 

P: bora (incompreensível)  
A24: que TE:::XTO? 

A2: A PERGUNTA, MEU AMOR. 

A24: AH TÁ. nesse texto, a menina letra a brinca de   ser atleta/ ((lendo)) 

P:                                                                                   vejam a imagem aqui                 

(incompreensível) a imagem você sabe qual é a correta. (+) então observe   a ima/ 

A24:                                                                                                                 VOCÊ      

(incompreensível) MANDOU LÊ O TEXTO. 

P: observe a imagem. NESSES/ NESSE texto a menina’ ((lendo slide)) (+) bora. 

A24: É PRA (FAZER) O QUÊ? 

A2: LEIA O TEXTO, MEU AMOR. 

A24: É PRA MIM LÊ?  

AS: ((riem)) 

A2: LEIA, A16.  

A24:     (incompreensível) 

A2:       É PRA LÊ  A LETRA A, LETRA B  LETRA C e letra d. 

A24: LEtra a, brinca de ser atleta. letra b, fazer exercícios variados? letra c, gosta de praticar 

esportes? letra d, sonha em fazer esportes?  ((lendo slide)) 

A15: c 

A17: d 

P: qual   seria a resposta’, A24? 

A15:      c 

A24: D 

A4: brincar de ser  atleta  

A15:                      c (+) c 

A2: letra d. 

P: letra D? 

A24: é.  

P: e aqui? 

A1:       B        

A2:       D 

A18:     é C 

A1: B 

A18: C 

A1: B 

P: bora lá’ (+) A15 

A15: oxe 

P: ô A15 não (+) A2. (+) psi::u, bora A2. 

A2: TÁ   o que é que eu vou/  ((lendo slide)) 

P:           psi::u, psi::u 

A2: tá o que é que eu tenho que (+) que fazer? hum (+) nesta’ hora você zoa você zoa, brinca, 

fala uns tro trocadilhos e no final’  (+) lava as mãos.  ((lendo slide)) 

P: (incompreensível) 

A2: nesse’ texto, a expressão do menino no segundo quadrinho indica (2.0) apatia, dúvida, 

espanto, irritação?  ((lendo slide)) 

A5: c 

A18: c 
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A2: C 

 

A7:      c 

A17:    c 

P:       Olha’ a cara dele 

A2:    espanto (+)      espanto 

A14:                           c 

A17:                           espanto 

A16: letra D 

A14: c 

P: LETRA? 

A7:        C 

A11:      C 

A14:      C 

A17:      C 

A16:      D 

P: D?  

A16: D 

A13: C   

A15:  C. c    c, c      

A13:            c de cavalo’ 

P: (incompreensível) psiu 

A4: a letra c, professora 

A15: c. c, professora 

P: d de dado 

A4:        C 

A14:      C 

A15:      C 

A17:      C 

A13:      C, de CAVALO 

P: ((aponta para equipe 1)) 

A16.: letra   C, professo::ra 

A2:              c 

A3: c, professora 

AS: (incompreensível) 

P: próximo’ A25. (+) psi::u. (incompreensível) (+) psi:::u, bora lá A25. (+) venha A25 pra cá. 

A21: Franjinha’ JÁ falei pra você. lugar de cachorro dormir (incompreensível) é lá fora. (+) 

você não entendeu direito. nesse TEXTO o efe o efeito de humor está na expressão do cachorro 

dor dormindo? na interpretação feita por Franjinha? no comentário da mãe no segundo 

quadrinho? ou no fato do menino dormir    com o  cachorro?  ((lendo slide)) 

A15:                                                                          b                

A3: b 

A15: B 

A17: b 

P: só basta uma pessoa responder. (1.8) aqui qual é, A21? 

A21: letra b 

P: b de bola? (+) e aqui? 

A7:        b 

A14:      b 

A15:      b 
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P: próxima’. leia aí, A15. 

A15: oxe 

P: bora. 

A15: mafalda faz gestos com sig/  ((lendo slide)) 

A24: signifiCA::do      

A15: com significados emocionais. (+) com isso conclui que Mafalda está. letra a, com medo? 

(+) ela’ faz’ gestos de uma pessoa quando está assustada. b, com raiva? faz gestos onde não 

quer falar, ouvir e nem olhar. c, com desprezo? nos passo’  nos PAssa a sensação de mal estar? 

d, atenta ao que estar fazendo sem perceber sua autoestima?  ((lendo slide)) 

P: você sabe qual é a resposta, A15 ? 

A16: letra b 

A2: A 

A15: letra b. 

P: b? e aqui? 

A2: a 

A1: a 

P: a 

A25: B 

P: decida a ou b? 

A2: A 

A15: não’, pera’. não, não, não, não.    (incompreensível) NÃO 

A2:                                                          NÃ::O.  

A26:                                                        PERA, PERA 

A2: JÁ FOI, JÁ FOI. já foi, já foi. 

P: vai na a? 

A2: b 

P: b. 

A2: não, pera. a A e eles responderam b. 

P: eu sei. a b e a. 

AS: (incompreensível) 

P: psi:::u (+) A26.  (incompreensível)  A26, vem cá. (incompreensível) (+) leia aqui. 

AS: (incompreensível) 

P: psi::::. já (tem) três ponto a mais aí, (incompreensível) né? 

A2: professora’ 

P: psi::u ((sinaliza que o aluno vai ler)) 

A26: o au/ ((lendo slide)) 

A2: (incompreensível) 

A26: o autor demonstra em sua imagem que são paulo (+) há carros em excesso? há mais carros 

que habitantes? (+) a poloção   é alta  em seus carros ((lendo slide)) 

A5:                                                        gente isso é poluição 

A26: (incompreensível)/  

A2: poluição, menino 

A8: poluição, A26                                

A26: poluição é devido ao fluxo de carro que chega a cidade?  ((lendo slide)) 

P: observe aqui. bem-vindo à são paulo ((lendo)) né? olha, olha   como é que tá essa essa::   essa 

como é que chama? (+) a marginal a marginal tietê. 

A15:                                                                                                         C . C (incompreensível) 

A3: (incompreensível)  

A15: C (incompreensível). (+) é c. oh como ((aponta para o slide)) 
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P: olha co como é que tá o o o fluxo de carro aqui, né? então, qual a alternativa que vocês 

marcariam?  

A4: C 

A2:      C 

A21:    C 

A26: c  

P: D? 

A3: letra c 

A26: c 

P: C  

A26: de   carro 

P:            e aqui?  

A15:    C 

A11:    C 

P: C?  

A15: C 

P: e c, né? 

AS: (incompreensível) 

A2: professora’ 

P: calma. é::: (+) A17, leia aqui esse (incompreensível) 

A17: escreva na lousa a palavra ética. (+) roubaram o giz, professora.    Observando a imagem  

((lendo slide)) 

P:                                                                                                                professora 

A17: e os valores éticos, conclui-se que se tem uma boa informação a respeito da ética? b, haja 

um meio de informar e ensinar sobre a ética? c, a ética serve para que haja um equilíbrio e (+) 

bom funcionamento social, que ninguém saia prejudicado. d, ética é respeitada por maioria das 

pessoas.  ((lendo slide)) 

P: qual seria a alternativa correta, A17? 

A17: c 

P: letra b, a/ 

A3:       C 

A12:     C 

A13:     C 

A15:     C  

P: d, ética/ 

A13:     C 

A17:     C  

A12: C 

P: letra c de casa. e aí? 

AS: (incompreensível) 

P: vamos aqui. (+) (incompreensível) já 

A2: C? 

P: C. c e c né? (2.5) pronto ((voz baixa)). PRÓximo. (1.8) A14 (+) bora A14.  

A14: não, professora. bote pra A11. 

P: não, pra você. bora, A14. 

A12: vai, A14  

A14:     muito bem, turma ((lendo)) 

P:          MUito bem, turma  ((lendo)) 

A14: eu vou fazer a chamada. se sobrar tempo, eu dou aula’. Na imagem pode ser concluído 

que as salas de aula hoje em dia é. superlotada, devido a má frequência de alunos? superlotada, 
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devido a má frequência de professores? superlotada, devido a lotação de alunos por sala? 

superlotada, devido a lotação de professores por sala? ((lendo slide)) 

P: qual a alternativa? (2.0) rápido. ((pergunta à equipe 1)) 

A13: (alternativa) c 

A18: c 

A20: letra B 

P:          C 

A13:     C 

A15:     C  

P: e aqui? 

A3: fale    mais alto  

A13:         C 

A15:     C 

A13:     c 

P: PRÓximo. 

A2: oxe’ 

P: né essa não? 

A3:      É, professora. 

A13:    É 

P: próximo (+) A6. 

A6: (incompreensível)  

A13: DEixe eu LÊ. 

P: ((aponta para a aluna iniciar a leitura)) psiu. 

A13: a charge abaixo apresenta uma crítica em relação a (+) ainda:: dizes  ((lendo slide)) 

P: dizes ((lendo slide)) 

A13: que não ajudo nada em casa. letra a, a invasão do papel do/  ((lendo slide)) 

P: INVERSÃO ((lendo slide)) 

A13: hã? 

P: a inversão’ ((lendo slide)) 

A13: a inverSÃO, a inversão do papel do homem na sociedade atual? letra b, a mulhEr que tem 

de:: tem de trabalhar fora (+) pra se manter? letra c, os homens que se mostram dispostos a 

ajudarem em casa? letra d, a mulher que exerce um papel submisso ao homem?  ((lendo slide)) 

P: olha a imagem, viu? (+) ainda dizes que não ajudo nada em casa. ele fez o quê? (+) subiu em 

cima da mulhER (+) pra pra trocar a luz. quê que vocês acharam disso aí?  ((lendo slide)) 

A11: (incompreensível) d 

P: qual a res  posta correta? 

A2:                d 

A14:    d 

A15:    d                          

A2:      D 

A3: A 

A2:       D 

A12:     A 

A15: D 

A3:      A, professora. A.  
A15:    d. D, (incompreensível).  

A3: (incompreensível)  

A13: B 

A3: (incompreensível)  

A15: D 
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A13: A  

A3: (incompreensível) 

A15: D (incompreensível) 

A3: eu sempre acreditei (incompreensível). 

P: próximo’. aqui, você’. 

A13: A3 

P: A3 

A3: que é? 

P: leia aí. (+) psi:::u 

A3: é só isso que vocês sabem fazer? (+) após a observação da charge acima, é possível afirmar 

que há uma exaltação a atual ao atual futebol brasileiro? existe uma crítica ao atual futebol 

brasileiro? o futebol brasileiro está em um bom momento? o futebol brasileiro é um coleiro de 

craques?  ((lendo slide)) 

A2: celeiro 

AS: ce   leiro 

A3:        não, celeiro de craques. ((lendo slide)) oh caba cego. 

P: ((aponta para a equipe 1))  

A2: b 

P: ((aponta para a equipe 2)) 

A4: letra c 

A12: CALA A BOCA, (incompreensível).  

AS: (incompreensível) 

P: e aqui? ((aponta para a equipe 2)) 

A7: letra (c)  

A12: é não, menina’. 

P: certo. PRÓximo’ (+) aqui, A9 (+) cadê A9? 

A9: eu? 

P: aham (+) vendo um apartamento neste lugar. (+) só não vendo à vista. ((lendo slide)) 

A9: a respeito da construção do anúncio acima, é possível deduzir que. letra a, a vista’ é oposto 

de a prazo? b, a vista corresponde à pras/ paisagem? c, a vista corresponde ao olho? d, a vista 

corresponde ao pagamento imediato? ((lendo slide)) 

P: seria o QUÊ? 

A2: B     

A13: B  

P: B, né?   b?  

A14:          b  

A11: b 

P: B também? (1.8) tá na cara, né? PRÓXImo. 

A3: (incompreensível) 

P: A3 

A3: Opa. (+) jogo da vida/ ((lendo slide)) 

P: PRIMEIRO OBSERVE A AQUI A IMAGEM, VIU? 

A3: só pode. (+) aí o homem tá quase morRENdo. 

AS: ((riem)) 

A3: a MOrte e:: Deus brin brincando com os batimentos do homem ali. 

AS: (incompreensível) 

A3: observando a iMAGEM do monitor, é possível supor que. o paciente se recuperou?  ((lendo 

slide)) 

A2: não 
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A3: o paciente não corre risco de morte? o paciente morreu? o paciente não está tão grave? 

((lendo slide)) 

A15: letra b.  
A2: B 

A14:     b 

A2:       B 

P: tá na cara né essa aí? 

AS: PRÓximo’. bora lá. (+) A15.     psi::u 

A15:                                                  TIA, a senhora decorou agora                                           

A2: vai, A15. 

A15: você está cercado de ignorantes. saia desse (incompreensível) com as mãos para cima. (+) 

da leitura desse texto, é possível deduzir que. letra a, a leitura aumenta a ignorância das pessoas? 

b, a ignorância é um dom? c, a ignorância é:: ampliada com a leitura? d, a leitura diminui a 

ignorância das pessoas. ((lendo slide)) 

P: qual vocês marcariam aí? (1.8) (incompreensível) 

A16: letra d 

A9: D? 

P: letra a, b, C e D. ((aponta para a equipe 1)) 

A2:       D? 

A9:       D?  

A22: d 

A2: d 

A22: D 

P: aqui? ((aponta para a equipe 2)) 

A7: d 

A15: letra d 

A7: d 

P: cês tão copiando do outro, viu? 

A3: não 

A24: NÃO. 

P: PRÓXImo. (+) leia aqui, A18. 

AS: (incompreensível) 

P: A18. (+) A19? 

AS: (incompreensível) 

A4: Ei PROFESSORA,    por que (incompreensível).  

P:                                       psi::u 

A4: por que a senhora não faz alternado’? 

AS: (incompreensível) 

P:            psi::u 

A18:       João, tá um lindo dia. por que você não sai pra brincar lá fora? (incompreensível) (1.8) 

a questão (+) examinando atentamente a charge, pode-se dizer que o jovem não entendeu a 

intenção da mulher? a mulher se expressou mal? o jovem prefere brincar ao a ar livre? o jovem 

tem pouco tem pouco interesse por jogos?  ((lendo slide)) 

A2: a 

A1: A 

A2:         A::  
A13:       A 

A14:       A 

A15:       A 

A13: A 



167 

 

A15:     A  

A13:     A 

P:          letra a, né? 

A15: A 

P: observe aí. a/ bora lá. último’. é:: A6. 

AS: (incompreensível) 

A8: (incompreensível) professora. A6 disse que ia LÊ 

P: psi:::/   

A6:  vou’ NÃO,    professora. 

P:                           psi:::       

A6: eu tô   resolvendo (incompreensível).     

A27:          FOI 

A6: vou não 

A27: (incompreensível) que ia LÊ 

P: (incompreensível) (+) bora, A6. 

A6: finalmente meu quarto limpinho/ ((lendo slide)) 

P: finalMENTE MEU QUARTO  ((lendo slide)) 

A6: limpinho ((lendo slide)) 

P: limpinho.  ((lendo slide)) bora lá’. 

A6: que trabalhão’. onde estão/ onde está o bagunceiro do Piter? (1.8) foi/ fui na chuva buscar 

uma rosa pra você. AHH. que menina mal/  que menina mal agradecida. (+) no último 

quadrinho, a fala do menino indica que ele concordou com a reação da menina? ignorou o fato 

de ter sujado todo o chão? lamentou ter feito muita bagunça? notou que o quarto estava 

arrumado?  ((lendo slide)) 

A2:     b 

A7:     b 

A14:   b 

P: d?  

A2:       B 

A7:       b 

A15:     B 

A18:     B  

A2: B (+) de bola. 

A3: d 

P: pe  raí 

A3:    b, d  

P: PRÓXImo, (incompreensível). (+) oh A11. 

AS: (incompreensível) 

P: bora, A11. psi:::u. (incompreensível) 

AS: (incompreensível) 

A11: o mundo de hoje/ ((lendo slide)) 

P: psi:::u 

AS: (incompreensível) 

A11: o mundo de hoje é    muito diferente ((lendo slide)) 

P:                                       psi:::u 

A11: de vinte anos atrás. hoje compro sorvete, (+) vinho,    champagne ((lendo slide)) 

P:                                                                                            psi:::u 

A11: salgados e até sushi na locadora de vídeo vinte e quatro horas. (+) na padaria’ compro 

desodorante, escova de dente, papel higiênico e filme fotográfico. na farmácia compro um 

telefone celular, re  frigerante mais barato ((lendo slide)) 
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P:                             psi::u 

A11: e saco saco dinheiro. o resto compro pela internet. esse texto estabelece comparação entre 

o. letra a, passado e futuro? b, presente e passado? (+) c, presente e futuro? d, real e imaginário? 

((lendo slide)) 

A14: A 

P: então, qual seria? 

AS: A.  

P: letra a. passado e futuro? o   futuro? 

A13:                                          NÉ ESSA que responde o primeiro?  
P: aqui foi a? ((aponta para a equipe 1)) 

A2: (incompreensível)  

P: vamo prestar atenção à leitura. (+) esse texto estabelece  comparação entre o passado e o 

futuro? ((lendo slide)) 

A17:                                                                                           b                                                                

A13 B 

P:          ou entre o presente e passado? ((lendo slide)) 

A14:      b  

P: hein? 

A13: (incompreensível) letra B  

A11:     B 

A13:     B                                                        

A14: B 

A9: b de bola  

P: próximo agora’ (3.0) é A9.  

A9: vou lê não, vou lê não.  

P: leia, A9. 

A9: vou nada. mande A4 aqui ói.  (+) A4 e A16 na minha frente. 

AS: (incompreensível)  

P: A16, vai ler também não? vai ficar sem pontuação. 

AS: (incompreensível)  

P: venha tu, venha tu. ((aponta para aluno)) 

A26: de NOvo, professora? 

AS: (incompreensível)  

P: quem não leu vai ficar sem a pontuação. 

A26: pode ir? ((fala baixo)) 

P: ((afirma com a cabeça)) 

A26: Entende-se desse texto que o homem está. abro, não abro? ((voz baixa)) constrangido com 

o presente? solitário no ano que começa? indeciso quanto ao que fazer? triste com o início de 

2010? ((lendo slide)) 

A11: B  

A7: letra d 

A14: B 

A26: b (incompreensível) 

A2: b 

A12: b 

A11: b    de bo::la  

A14:      (bola)      

A2: B 

A26: b 

P: ((aponta para a equipe 1))  
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A2:       B 

A14:     B  

P: ((aponta para a equipe 2)) 

A11:     B  

A14:     B  

A15:     B 

A14: B 

A7: d de dado, A14 

P: falta só uma questão, eu acho. (+) é:: (2.0) A18, ô A18 não. é (+) é:: A2. 

A2: o mundo politicamente correto do futuro. ((lendo slide)) 

P: do futuro, né? 

A2: mas eu só’ ((lendo slide)) 

P: esque  ci’ ((lendo slide))   

A2:         esqueci a luz  da cozinha acesa por cinco minutos. ((lendo slide)) 

P: agora JÁ ((lendo slide)) 

A2: preenchi a multa. (2.0) de acordo com as imagens desse texto, a história acontece na 

cozinha, na sala, no banheiro, no quarto? ((lendo rápido)) 

P: vamo vê que acontece. 

AS: (incompreensível)  

P: ob observe a imagem. isso é o quê? um sofá, né? (+) então é, qual a questão, qual a/ ((aponta 

para a equipe 2)) 

AS:  (incompreensível)  

P: na?  

A2: na   sala  

A3:        na sala  

P: na SA  LA 

A3:           na sala  

P: hum? 

A3:       NA SALA 

A16:     NA SALA 

A3: NA SALA , professora    

P: ((passa o slide com a resposta)) 

AS: ((palmas)) 

 

Aula 4 – 19 minutos 

 

P: (incompreensível) interpretação com vocês hoje tá certo? vocês vão fazer sozinho (+) então 

é:: eu vou eu vou ler só a introdução. 

A1: (incompreensível) professora? 

P: eu vou lê com vocês. (+) eu vou lê só a introdução (3.0) eu vou lê só a introdução e vou e é:: 

(+) A2, é leia o primeiro parágrafo até:: (+) até:: (+) até exatas’, viu?  (+) até exatas, viu? tá 

certo? (+) aí embaixo tem uma interrogação exatas’ (+) aqui. ((aponta para a folha de A2)) 

marca aí. você vai ler. (+) A3 vai le::r até:: é numero trinta e seis ponto um. ((aponta para a 

folha de A3)) (+) e:: dalia/ é A4. ((aponta para A4)) 

A4: A4 

P: A4 (+) vai ler o até o final, CERto? então preciso dizer, LEIA? não. vocês vão ler, tá certo? 

eu vou lê só a introdução. então pegando todos/ já recebeu (incompreensível) (2.0) então venha 

pegar aqui (34.0) (incompreensível) vamo A1? 

A1: (incompreensível) professora. 
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P: hoje (incompreensível) faltou foi’? (+) ninguém hoje né? 

A1: A5, A6 (incompreensível). 

P: (incompreensível) bom pessoal’, bom dia! (+) né? eu vou / a gente vai trabalhar o CONto. 

(+) o problema dos trinta e cinco camelos de Malba Tan’. então, vamos aqui. eu vou ler a 

introdução e vocês começam, né? Júlio Cézar’ de Mello e Souza, pseudônimo de Malba Tan, 

foi um professor, educador, peda pedagogo, conferencista, matemático e escritor do 

modernismo brasileiro. seu gosto pela/ por literatura e em particular’ pela ARte de contar 

histórias’ remonta aos seus primeiros anos. (+) no livro, o homem que calculava ((lendo 

devagar)) ele narra’ o interesse o interesse/ o interessante problema da partilha da herança de 

trinta e cinco camelos. (+) Beremiz Samir, o homem que calculava, viajANdo na garupa de um 

camelo junto com seu amigo, se dePARA com três pessoas discutindo ao lado de um de um lote 

de camelos. (+) o motivo da discórdia era a partilha dos camelos, deiXAdo como herança’ aos 

três irmãos. o pai’, antes de faleCER, determinou como seria a divisão dos trinta e cinco 

camelos. ((lendo)) 

A2: conto’ o problema dos trinta e cinco camelos.   

P: ((sinaliza para A2 ler mais alto)) 

A2: poucas horas ha/ poucas horas havia que viajávamos sem interrupção, quando nos ocorreu 

uma aventura digna de registro, na qual’ meu companheiro Beremiz, com grande talento, pôs 

em prática as habilidades de exímio algebris algebrista. (+) encontramos perto de um antigo 

caravançará’ meio abandonado, três homens que discutiam acalo acaloradamente ao pé de um 

lote de camelos. por entre pragas e impropérios gritavam (+) prossessos, furiosos. não pode 

ser’. isto é um roubo’. não aceito’. o inteligente beremiz procurou informar-se do que se tratava. 

somos irmãos, escla esclareceu o mais velho, e recebemos como herança esses trinta e cinco 

camelos. segundo:: a vontade expressa de meu pai, devo receber a metade, o meu irmão hamed 

namir uma terça parte, e, o harim, o mais novo, deve tocar apenas a nona parte. não SABEmos, 

PORÉM, como dividir/. não sabemos, porém, como dividir dessas formas trinta e cinco 

camelos, e a cada partilha proposta segue-se a recusa dos outros dois, pois a metade de trinta e 

cinco é dezessete e meio. como fazer a partilha se a terça e a nona parte de trinta e cinco também 

não são exatas? ((lendo)) 

A3: é muito simples, atalhou o homem que calculava, encarrego-me de fazer a justiça com essa 

divisão, se permitirei que eu junte aos trinta e cinco camelos da herança este belo animal que 

em boa (+) que em boa hora aqui nos trouxe. neste ponto, procurei intervir na questão. não 

posso consentir em semelhante loucura. como poderíamos concluir a viAgem se ficássemos 

sem o camelo? não te preocupes com o resultado,(+) ó Bedgali. (incompreensível) em voz baixa 

bere beremiz. sei muito bem o que estou fazendo. cede-me o teu camelo e verás’ no fim a 

conclusão quero chegar. (2.5) tal foi o tom de segurança com que ele falou (+) que não tive 

dúvida em entregar-lhe (+) o meu belo jamal, que imediatamente foi reunido aos trinta e cinco 

ali presentes/ ((alguém abre a porta)) (6.0) para serem repartidos pelos três herdeiros. 

(incompreensível) (1.8) vou’ meus amigos, disse ele dirigindo-se aos três irmãos. fazer a divisão 

justa e exata dos camelos que são agora, como veem’ em número de trinta e seis. ((lendo)) 

A4: e voltando-se para o o mais velho dos irmãos, assim falou. deveria receber meu amigo, a 

metade de trinta e cinco, isto é, dezessete e meio. receberás a metade de trinta e seis, portanto, 

dezoito. nada tens a reclamar, pois é claro que saíste lucrando com esta divisão. E, dirigindo-se 

ao segundo herdeiro, continuou. e tu, Hamed Namir, deveriam receber um terço de trinta e 

cinco, isto é dezoito e pouco. vais receber um terço de trinta e seis, isto é doze. não poderás 

prote protestar, pois tu também saíste com lucro visível lucro na transação. e por fim, ao’ mais 

moço. e tu jovem Harim (+) Namir, segundo a vontade de de teu pai, deverias receber uma nona 

parte de trinta e cinco, isto é três e tanto. vais receber uma nona parte de trinta e seis, isto é 

quatro. o lucro:: foi igualmente notável, só tens a agradecer-me pelo resultado. E concluiu com 

a maior segurança e serenidade. pela vantajosa divisão feita entre os irmãos Namir, partilha em 
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que todos três saíram lucrando, couberam dezoito camelos ao primeiro, doze ao segundo e 

quatro ao terceiro, o que DÁ um resultado, dezoito mais doze mais quatro, de trinta e quatro 

camelos. dos trinta e seis camelos, sobraram, portanto, dois. um pertencem, como sabem ao 

Baga Bagadali, meu amigo e companheiro, outro toca por direito a mim, (+) por ter resolvido 

o contento de todo::s os complicados proble/ de todos o complicado problema da herança. sois 

inteligente, ó estrangeiro, exclamou o mais velho dos três irmãos. aceitávamo/ aceitamos a 

vossa partilha na (terceira) de que foi feita com justiça e equi e equicidade. E astucioso beremiz, 

o homem que calculava, tomou logo posse de um dos mais belos jamalés do grupo E disse-me 

entregando-me pela (+) redea o animal que me pertencia. poderá agora, meu amigo, continuar 

a viagem no teu camelo manso e seguro. tenho outro, especialmente para mim. e continuamos  

a nossa jornada para Bagadá. ((lendo)) 

P: né? gostaram do conto? (1.8) alguém tem alguma coisa pra comentar. (incompreensível) A4 

(+) o texto? (2.0) o narrador, é um narrador-personagem ou um narrador-observador? 

(incompreensível)  perceber que é um narra/ 

A1: personagem ((voz baixa)) 

P: narraDOR? 

A1: personagem ((voz baixa)) 

P: personagem. como você percebeu isso? (3.5) através de quê? DOS? 

A1: verbos ((voz baixa)) 

P: ((sinaliza positivamente com a cabeça)) através dos verbos, NÉ? é:: A4, você pode comentar 

as e falar do problema. 

A4: (incompreensível)  

P: será que ele dividiu coRRETAMENTE? quem saiu ganhando nessa história? 

A1: (incompreensível)  

P: HEin? (+) quem saiu ganhando/ ((gesticula com as mãos)) não, ele recebeu a a parte que tá 

na história, mas quem saiu na vantagem aqui? (1.5) HEIN? (2.0) (incompreensível) o 

NARRADOR. por que que ele saiu na vantagem? ((gesticula com as mãos)) 

A7: (incompreensível)  

P: HEIN? por que ele o QUÊ? ((aponta para a A7)) 

A7: porque ele (incompreensível)  

P: porque ele ganhou/ ele deu um camelo ao amigo, né? mas ele saiu’ (+) né? ganhando, por 

que ganhou mais um (+) né? além do amigo, ele ma/ ele ganhou um camelo. ((sinaliza o número 

um)) então (+) é::: que mais vocês querem saber aqui? que mais vocês tem a dizer do (conto) ? 

(5.0) hein pessoal? (+) A8 (+) alguma coisa aqui que queira falar do conso/ do conto? quê que 

cê achou dessa partilha? (incompreensível) hein, A9? ((sinaliza com a cabeça)) (+) 

(incompreensível) (+) nada, A9 . num sai né? então vamos lá, A10.  

A10: não, professora. 

P: ((aponta para aluno)). (2.0) A11. (+) vocês saberiam fazer essa partilha? ((P caminha entre 

os alunos apontando para o texto)) (+) como foi que foi feita essa continha aqui é pra poder dá 

esse resultado? vocês sabem? (+) eu até agora não entendi. essa partilha vai sobrar dois camelos, 

né? ou seja, só tinha trinta e cinco trinta e cinco camelos/ trinta e quatro camelos, né? ele deu 

um pro amigo’, né? (o amigo) oxe:: ((gesticula com os braços e as mãos)) eu vou ficar sem o 

meu/  eu vou ficar sem o meu/ é:: sem o meu camelo. ele disse não, não vai. ((rápido)) (+) 

então’, ele ganhou um camelo. ele fez uma partilha e todo mundo saiu satisfeito, né? todos os 

os herdeiros saíram satisFEIto (+) né? mas ele também (+) não foi nada’ bobinho, né? que ele 

saiu também com o camelo dele (incompreensível) camelo dele. ele disse não sobrou um’. tirou 

o do amigo e sobrou um. por que? e esse era o acordo, (+) é:: porque resolveu o problema da 

partilha, né? ((gesticula com as mãos)) (+) é:: (2.5) acho que só isso, né? agora vamo fazer aqui 

a interpretação do texto. então o glossário aí, algumas palavras que não tem (+) que não tem o 

significado, mas já tá aí no papelzinho (+) né? e a primeira pergunta (fala) o seguinte. Beremiz’ 
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usou o raciocínio matemático para fazer a divisão dos camelos. por que POde-se dizer que a 

matemática (+) é uma bela ciência? ((gesticula com as mãos)) ((lendo)) (1.8) aí é a primeira 

pergunta do texto (+) tá’? (+) então vocês vão responder, vão ler. lê e responder, tá certo? 

P: (incompreensível) certo? (P dá um tempo para os alunos responderem as perguntas)  

A3: não, mas aqui tá exato. 

P: tá exato? ((sinaliza com a cabeça)) 

A3: tá ((voz baixa)) 

P: então pronto. ((sinaliza com a cabeça)) se dá exato. (3.5) como você resolveria aí aí é/ essa 

situação? cada de um de vocês vão fazer como vo/ como como é:: da forma que vocês sabem, 

né? ((gesticula com as mãos)) e que deu certo, né? tá tudo certo’? ((pergunta a A7)) (2.5) já fez 

o seu, A7? (2.5) (incompreensível) (5.0) terminaram já? 

AS: (incompreensível) 

P: bora pessoal (incompreensível)  

AS: (incompreensível) 

P: e aí, terminou? 

AS: ((discutem e tentam fazer a questão))  
P: bora pessoal (4.0) fez A12, fez? (+)     (incompreensível)? 

A12:                                                         tô fazendo ((voz baixa)) 

P: e pra que essa letra bem miudinha desse jeito. consegue LÊ? ((olha a atividade de A12)) 

A12: ((afirma com a cabeça)) 

AS: (incompreensível)  

P: (incompreensível) assim (+) né? 

AS: (incompreensível) 

P: (incompreensível) essa essa conta com essa divisÃO? (+) A13. caDÊ a leitura, A13? (+) 

pergunta é a seguinte (3.0) Beremiz usou o raciocínio mateMÁtico (+) para fazer a divisão dos 

camelos.  (+) por que pode-se dizer que a matemática é uma bela ciência? ((lendo)) (+) olha a 

pergunta’ (incompreensível), tá totalmente fora do contexto ((gesticula com as mãos)) (1.8) 

olha a pergunta que tá sendo feita. (3.5) ele (veio)/ ele/ a primeira é:: frase aí tá afirMANdo, 

né? que ele uSOU o raciocínio matemático para fazer a divisão dos camelos. (+) olha, a pergunta 

é a seguinte por que pode-se dizer que a matemática é uma bela ciência? ((lendo)) (3.5) por que 

pode-se dizer? porque a partir dela foi feito o quê? ((gesticula com as mãos)) (1.8) HEin? 

A14: como é o nome? 

P: a partir dela FOI FEITO O QUÊ? (7.0) a partir de/ da matemática, né? ((aponta para a 

cabeça)) dessa ciência a gente pode raciociNAR, NÉ VERDADE? ((gesticula com as mãos)) 

que MAIS que a gente PODE? HEIN? 

A15: (incompreensível) 

P: HEIN? 

A15: (incompreensível) 

P: eXATAMENTE. QUÊ MAIS? pode dizer mais. pode repetir, raciocinar. QUÊ MAIS? (4.5) 

hein, gente? (+) pode também concluir uma sequência de iDE::IAS, num é VERDADE? então’, 

a resposta (+) (incompreensível) viu A9? (+) preste atenÇÃO. (9.5) tá mostrando aí que é tão 

importante, né? é é que ele precisa/ é, conseguiu fazer (+) essa divisão dos camelos. E (+) os 

herDEIro fiCAram satisfeitos (+) nenhum ficou insatisfeito. (4.5) e ele saiu lucrando. ele disse 

um É meu ((gesticula com as mãos e com a cabeça)) (+) né? por ter resolvido’ NÉ? uma 

PARtilha bem complicada, né? ((gesticula com as mãos)) (+) e todos ficaram satisfeitos.  

AS: (incompreensível) 

P: colocou, A9? (11.5) aí daqui a pouco, essa segunda questão eu vou ver como cada UM (+) 

né? como cada um de vocês resolveu essa situação (+) né? eu quero ver cada’ um de vocês  me 

mostrando como resolveu.  cês vão colocar   vão colocar no papelzinho  

AS:                                                                  (incompreensível)  
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P: e me mostrar como foi que você fez essa’ divisão (+) né? num imPORta, eu quero saber se 

vocês (+) tenTAram fazer. ((gesticula com as mãos))  (5.5) a terceira pergunta diz assim. (+) 

quem é o narrador do texto? (então) É? 

A4: (incompreensível) 

P: narrador-personagem, né? Ele (+) como próprio narrador, então narrador-personagem. como 

é que a gente/ 

AS: (incompreensível) 

P: psi::u (+) então, é:: (+) ele’ o narrador, o próprio narrador do texto, né? então, o narrador-

personaGE::.  

A16: (incompreensível) 

P: quem é o narrador? vai dizer se é personagem ou se é/. NÃ::O, é o próprio (mesmo). é o 

próprio narrador. 

A16: ah’   não 

P:              não, né?  (incompreensível) esse aí é o autor.  esse aí é o autor, né?  

A16: (incompreensível) 

 

Aula 5 – 10 minutos 

 

P: esse aí é o autor do texto. ((sinal toca) é, narrador-personagem.(2.0) psi:::u. é a primeira aula 

do segundo, é? 

AS: é’ 

P: ou (incompreensível)? 

A17: NÃO. 

P: a primeira aula do (incompreensível). vai ser qual o primeiro (incompreensível). (10.0) a 

quarta questão diz assim OH (+) em que regiÃO?  não’/ 

A18: no momento 

P: no momento em que o narrador conta o fato’ (+) ele ESTAVA acontecendo (+) ou já havia 

acontecido? ((lendo)) 

A7: (incompreensível) estava acontecendo.  
P: o fato estava aconteCENdo, mas estava acontecendo no TEMpo? PA?   Ssado ((sinaliza           

 

A7:                                                                                                                

P: NÉ? o fato está acontecendo no tempo passado (+) né isso? (1.8) é:: a quinta questão (+) a 

quinta questão diz assim. (+) em que regiÃO a história aconTECE? ((aponta para A10)) 

((lendo)) (+) hein, A10? eu tô perguntando a A10.  

A10: não, professora. não posso (falar) 

P: não leu o TEXto e nem prestou atenção. (+) (incompreensível) ô 

A18: A18 

P: A18, (+) hein? qual foi a região? 

A18: Bagdali. 

P: FOI BAGDALI? 

A18: bagdali 

P: no texto ele ele ia pra bagDALI. num foi bagDALI.  

A18: foi não? ((voz baixa)) 

P: foi NA A? 

AS: rá  bia 

P:         RÁbia 

A18: aRÁbia 

P: preste atenção no texto, está aí. eles estavam indo pra Bagdali, né? 

A18: pra bagDAli 

com a mão)) 
 passado ((voz baixa)) 
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P: né isso? 

A18: na aRÁbia. 

P: como você descobriu isso? (+) como você descobriu isso? 

A3: através da origem do nome. 

P: exatamente (+) né? na jorNAda, né? 

A7: na (incompreensível)  

A19: COmo? 

P: (incompreensível) no came::lo, né? quê mais? (incompreensível) né? então não foi Bagdali 

viu, A18?  

A18: foi não. 

P: prestar atenção’ na leitura, viu? 

AS: (incompreensível)  

A18: na aRÁ::bia. 

A20: na ÁSIA ? 

A18: NA ARÁBIA. (1.8) arábia saudita. arábia. 

P: ai tem aí a sexta quesTÃO. a quinta, né? nós já fomos pra quinta. (+) na sexta diz assim. no 

TEXto/ (1.8) ((bate com o lápis na mesa)). A21, no texto há palavras regionais, isto é, (+) 

utiliZAda na regiÃ::O onde acontece a história. ((lendo)) onde é que acontece a história? 

A7: na arábia. 

A1: na arábia. 

P: sim, aí A22 disse. ói tá vendo como (ele) tá escutando?  

A22: (incompreensível)  

P: cite alguns exemplos DESSAS PALAvras e dê o significado delas ((lendo)) (+) é:: no texto. 

então nós temos aquI (+) algumas palavras. e vocês o quê? vocês/ 

A3: (incompreensível)  

P: vocês é só tirar e botar, (+) certo? (2.5) psi, deixe de brincadeira. 

A23: não, eu tô falando/ 

P: preste atenÇÃO. (6.5) SÉ-ti-ma questão (+) por que as persoNAGE viaJAvam (+) é:: em 

camelos? ((lendo)) por que? 

A4: (incompreensível)/ 

A3: tradição e:: (+) condição financeira?  
P: hã?  
A3: tradição e condição financeira? 

P: tradição’ e condição financeira? será que era isso? (2.0) é por que lá era O QUÊ?((gesticula  

com as mãos)) 

A1:       deserto? 

A24:     deserto 

P: era DESERto. e era o E::ra o único o único meio de transporte era o camelo. (+) certo’? (5.5) 

aí a oitava diz assim. (+) quem ERA? (2.0) quem FOI? (+) Malba Tan (2.0) pseudônimo criAdo 

por um portu/ per um/ pelo um poeta português? escritor ÁRAbe? pseudônimo criAdo  por um 

escritor e professor de mateMÁtica? ((lendo)) 

A7: sim’ 

P: ou XEque árabe’? ((lendo)) que era xeque é:: naquela época era xeque de camelo. ((gesticula 

com as mãos))  chamava xe/ 

A4:                                   letra c 

P: LETRA?  
AS:     C 

P:        C. então pseudônimo criAdo  por um escritor e’ professor de matemática. ((lendo)) 

(agora) eu queria saber, será que vocês sabem? (incompreensível) por que que o nome dele era:: 

Jos/ Júlio CÉzar de Mello e Souza, e ele’ e ele/ o pseudônimo dele era Malba Tan? ((rápido)) 
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A24: porque ele era árabe? 

P: por que seRÁ? ((aponta para A24)) 

A24: ele era árabe? 

P: por que ele era árabe’? (1.8) e AÍ? (4.0) ele num era ÁRAbe. (+) o escriTOR não É. (+) é um 

escriTOR BRA? 

AS: sileiro. 

P: por que será que ele pôs o seu nome de homem de no/ de nome de mulher’? (+) o nome de 

uma mulhER, Malba Tan. ((gesticula com a mão)) (+) a gente precisa descobrir isso (+) NÉ? 

por que será que ele (+) colocou o seu nome nele de uma/ de um nome de uma mulher, 

((gesticula com a mão)) se ele era:: era homem (4.5) alguém sabe me explicar o porquê? (+) 

tem noçÃO? 

A7: não’. 

P: vocês vão ter que responder isso. 

A7: oxe’ (incompreensível). 

P: É::: (+) o pseudônimo criAdo  por um poeta português/ essa já foi, né? (+) já foi essa aí, né?  

A: já:: 

P: NO problema’ dos trinta e cinco camelo, BEREmi::z (3.0) fiCÔ:: no prejuízo? (+) sabia 

DESde o início que sobraria dois camelos (+) e a exclusão do camelo do seu amigo seria para 

facilitar a divisão? (2.0) ou DEu o camelo do seu amigo para obter uma divisão mais justa entre 

todos? (+) letra d, TEve MÁs intenções com todos os irmãos?  ((lendo)) 

A1: b? 

P: qual SERIA? ((aponta para os alunos)) 

A1: b 

AS: b 

P: letra b. (+) então sabia DESde o início. ELE ENTROU NESSA POR QUE? ELE TAVA indo 

pa pra bagDÁ de carona com o amigo, NÉ? ele tava indo de carona com o amigo. (+) no camelo 

do amigo. quando Ele obserVÔ ao LAdo tinha’ (+) né? essa essas peSSOas, né? 

QUESTIONANDO como era que dividia essa essa herança (+) de trinta e cinco caMELO entre 

três filhos (incompreensível), e ele chegou e se ofereceu pra fazer a partilha, né? MAis tarde 

com a intenção’. desde o início/ vou fazer essa partilha, mas desde o início que ele sabia que 

ele ia/ não ia ficar no prejuízo, né? que ele ia lucrar um camelo. ele disse cara, eu vou botar o 

seu o seu camelo aqui só prA (+) pra pra gente/ pra dividir’, né? ele não, eu discordo é meu 

único (+) é meu único é transporte, né? meio de transporte e tal. o que foi que ele fez? MESmo 

ASSIM ele entregou. (então) não se preocupa que quando for no fiNAL (1.8) você vai ter o seu 

camelo. e foi justamente, teve o dele’, né? devolveu o camelo ao amigo e ainda ganhou um 

camelo pra ele. pra continuar a viage:: ((gesticula com o braço e com a mão)) 

A24: ahh que sorte 

P: é::: nós temos a décima questão que diz assim (2.0) TRÊS IRMÃOS discutiam ao LAdo de 

um lote de camelos. o motivo da disCÓRdia era a partilha dos camelos deiXAdo como herança 

aos três irmãos. (+) como o PAI (+) é, determinou que seria a divisão (+) dos três camelo/ dos 

trinta e cinco camelos. como foi que ele determinou? ((lendo)) 

A4: o mais velho receberia a metade, o do meio a terça parte e o mais novo nona parte. ((lendo)) 

P: ele determinou dessa forma. então, tem que ser um bom matemático pra fazer (+) essa 

DIVISÃO, NÉ? ((gesticula com os braços e com a mão)) (1.8) e PRA ENCERRAR aqui, nós 

temos uma frase (+) aqui pra/ para reflexão. a escada’ da sabedoria tem os degraus feitos de 

números. ((lendo)) (1.8) é:: todos FIZERAM? 

A2: sim ((afirma com a cabeça)) 

A24: sim 

A2: (incompreensível) 
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APÊNDICE C – GUIA DE ORIENTAÇÕES PEDAGÓGICAS EM LEITURA 
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